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Ongelmaperustainen oppiminen, problem-based learning (PBL), pyrkii 
muuttamaan perinteistä opetus- ja arviointikulttuuria oppijaa osallistavam-
paan suuntaan. Opetussuunnitelman ydin rakentuu työelämälähtöisten 
ongelmien ja asiantuntijalta vaaditun osaamisen varaan. Opiskelussa vuo-
rottelevat tuutorin ohjaama yhteistoiminnallinen oppiminen pienryhmässä 
ja opiskelijan itsenäinen tiedonhankinta. Opiskelijalähtöisessä työskentely-
tavassa korostetaan elinikäiseltä oppijalta edellytettyjen itseohjautuvuus-, 
ongelman ratkaisu-, tiimityö- ja reflektiotaitojen kehittymistä. Pedagogii-
kan tavoitteena on huomioida oppimisprosessin ja osaamisen ulottuvuu-
det monipuolisesti painottaen oppijan osallisuutta, vaihtoehtoisia arviointi-
menetelmiä ja kehittävää palautetta.
Tutkimuksessa tarkastellaan arviointikäytänteiden ja -kulttuurin muu-
tosta sekä kehittämisen haasteita siirryttäessä ongelmaperustaiseen opetus-
suunnitelmaan. Opetussuunnitelmauudistuksissa on kiinnitetty liian vähän 
huomiota arviointiin ja monet innovaatiot ovat latistuneet siihen, etteivät 
uudistukset ole vaikuttaneet arviointikulttuuriin. Toivottujen oppimis-
tulosten saavuttamiseksi arviointikäytäntöjen tulee olla linjassa pedagogii-
kan periaatteiden kanssa. 
Kyseessä on tapaustutkimus, joka kohdistui Kymenlaakson ammatti-
korkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmaan. Tutkimustyypiksi tarkentui 
koulutusorganisaatioiden uudistusten arviointiin soveltuva kvalitatiivinen 
evaluaatiotutkimus. Tarkoituksena on kuvata pilottiryhmän opiskeluaikana 
vakiintuneita uusia arviointimenetelmiä ja -käytänteitä sekä opiskelijoiden 
ja opettajien tulkintoja uudistusten merkityksestä. Tavoitteena on tuottaa 
tietoa arviointikulttuurin kehittämiseksi. Aineisto on kerätty pilottiryhmän 
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opiskelijoilta ja opettajilta teemahaastatteluilla ja kyselyillä sekä opiskelijoiden 
itse arviointitehtävillä. Analyysi perustui teoriaohjaavaan sisällönanalyysiin. 
Tulokset osoittivat, että ongelmaperustainen pedagogiikka monipuolisti 
arviointikohteita ja -käytäntöjä sekä kyseenalaisti opettajien ja opiskelijoiden 
aiempia käsityksiä arvioinnista. Arvioinnin painopiste siirtyi summatiivi-
sesta tuotosarvioinnista formatiiviseen itsearviointiin ja prosessiarviointiin. 
Tutoriaalityöskentely lisäsi opiskelijoiden osallisuutta ja moniäänisyyttä 
arviointiprosessin eri vaiheissa itsearvioinnin ja vertaispalautteen kautta. 
Uudistuksessa korostettiin erityisesti reflektiotaitojen kehittymistä, jota tuki-
vat myös reflektioesseet sekä ammatillisen kasvun ja kompetenssien arvioin-
tiin keskittyvä portfolio. Tuotosarvioinnissa perinteisen kirjatentin syrjäytti 
opiskelijan omaan tiedonhankintaan perustuva integroitu essee. Sosiaalialan 
arviointimalli lähestyi kokonaisvaltaista näkemystä arvioinnin eri element-
tien yhdistämisestä.
Kehityshaasteiksi nousevat osallisuuden ja kontrollin tasapainon löytämi-
nen ja arviointikriteerien täsmentäminen. Tutkimus vahvistaa käsitystä siitä, 
että arvioinnin kehittämiseksi on kiinnitettävä huomiota yhteissuunnittelun 
foorumeihin ja dialogisiin arviointi- ja palautekäytäntöihin, jotka mahdol-
listavat osallisuuden, vastavuoroisuuden ja reflektiivisyyden. Tutkimuksesta 
on hyötyä pedagogiikan, opetussuunnitelman ja arvioinnin kehittämisessä.
Asiasanat: 
Ammattikorkeakoulut, arviointimenetelmät, kvalitatiivinen tutkimus, 
ongelma lähtöinen oppiminen, opetussuunnitelmat, sosiaaliala, 
tapaustutkimus
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Problem-based learning (PBL) aims to orient the traditional teaching and 
assessment culture towards more extensive student participation. The core 
of the curriculum is based on the problems of working life and the required 
competencies of experts. Learning is organized as the rotation of collab-
orative small-group tutorials and self-study. Student-centered methods of 
working highlight the elements required in life-long learning, such as self-
directed learning, problem solving skills, team skills and reflective thinking 
skills. The objective of this pedagogy is to take the diversity of the elements 
of the learning process and competencies into account, emphasizing student 
involvement in the assessment process, alternative assessment methods, and 
importance of sustainable feedback.
The purpose of the study is to observe the changes of the new assessment 
practices and assessment culture as well as the challenges of development 
during the period of transition. Assessment is one of the major problems 
faced when reforming curricula and new approaches have had little influ-
ence on the assessment culture. In order to achieve the objectives, assess-
ment practices should be aligned with the principles of the pedagogy.
The case study took place in the Degree Programme in Social Services of 
Kymenlaakson ammattikorkeakoulu, University of Applied Sciences. A qual-
itative evaluation study was selected as the approach due to its suitability for 
the evaluation of education reforms. The purpose of the study is to descripe 
new assessment methods and practices adopted during the coursework of the 
pilot group, and to interpret how students and teachers perceived and inter-
preted the novel assessment practices. The aim is to produce new knowledge 
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about the development of assessment culture. The qualitative data includes 
thematic interviews and inquiries with the students and teachers of the pilot 
group, and students’ self-evaluation tasks. The data was analysed applyig the 
procedures of theory-guided content analysis.
The results showed that PBL pedagogy diversified assessment targets and 
practices, and questioned the students’ and teachers’ previous conceptions 
of assessment. The focus of the assessment changed from the summative 
assessment to formative self-assessment and process assessment. Tutorials 
increased student participation and enabled their multiple voices in dif-
ferent phases of the process through self-assessment and peer assessment. 
The reform emphasized the development of reflection skills, which was sup-
ported by reflection essays and the portfolio of professional development 
and competencies. In product assessment, the traditional book exams were 
replaced by integrated essays based on independent study. Thus the assess-
ment model of the Degree Programme of Social Services approached the 
holistic view of integrating the assessment elements. 
The emerging challenges include balance between participation and con-
trol as well as the specification of assessment criteria. The study confirms 
the previous understanding that more attention is to be paid on the forums 
of collaborative planning and dialogue on assessment and feedback prac-
tices. This study benefits the development of pedagogy, curriculum and 
assessment.
Keywords:
University of Applied Sciences, Assessment methods, Qualitative research, 
Problem-based learning, Curriculums, Social services, Case study
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Esipuhe
Tätä kirjoittaessani huokaisen helpotuksesta, kymmenisen vuotta yhteistä 
taivalta. Suhteemme ei roihahtanut liekkiin heti alussa, vaan alkoi varovai-
sesti tunnustellen: onkohan minusta tähän. Mutta kun lopulta imaisit minut 
mukaasi, täytit ajatukseni välillä päivin ja öin. Dialogimme avasi jatkuvasti 
tuntemattomia ovia ja polkuja, joiden jäljiltä ei ollut enää paluuta lähtötilan-
teeseen. Olen kokenut kanssasi niin masentavia aallonpohjia kuin energiaa 
ja oivalluksia pursuavia flow-fiiliksiä. Olen päässyt kauttasi myös kansain-
välisille areenoille Singaporeen, Isoon-Britanniaan ja Saksaan. Välillä on 
ollut pitkiä taukoja, jolloin emme ole kohdanneet. Näiden kypsymisvaihei-
den tuoma etäisyys on auttanut avaaman jumittuneita tilanteita ja näkemään 
sinut uusin silmin. 
Näin pitkässä suhteessa ei voi puhua salarakkaasta, mutta kolmannesta 
pyörästä kuitenkin. Se on heijastunut perhe- ja ystävyyssuhteisiin, eikä 
aina positiivisella tavalla. Arvostan rakasta perhettäni kärsivällisyydestä ja 
rinnalla kulkemisesta. Olen joutunut toimimaan itsekkäästi ja tekemään 
valintoja, joista omatuntoni on usein soimannut. Kaikesta huolimatta muis-
telen menneitä vuosia lämmöllä. Olen kehittynyt prosessin myötä ohjaa-
jana, opettajana, arvioijana, kehittäjänä ja tutkijana. Itse matka on ollut 
antoisampi kuin päämäärän saavuttaminen. Nyt on tullut kuitenkin aika 
jättää hyvästit ja kiittää. 
Sydämelliset kiitokset ennen kaikkea ohjaajalleni professori Esa Poikelalle, 
jonka kannustuksen ja samalla vaativan ja asiantuntevan ohjauksen ansiosta 
työni edistyi kriittisissä kohdissa. Yhdessä apulaisprofessori Sari Poikelan 
kanssa olette olleet tärkeitä innostajia ja tukijoita jo Tampereen yliopiston 
Ongelmaperustaisen oppimisen PD-koulutuksen ajoilta. Lämpimät kiitok-
set emeritusprofessori Pauli Kaikkoselle perusteellisesta esitarkastuksesta 
ja rakentavista kehittämisehdotuksista työn viimeistelyvaiheessa. Kiitokset 
myös esitarkastajalleni professori Hannu Soinille ja yliopistonlehtori Päivi 
Hakkaraiselle arvokkaista huomioista ja palautteesta. Parhaimmat kiitok-
seni tutkimuksen mahdollistaneille työtovereilleni ja pilottiryhmän opiske-
lijoille. Lopuksi haluan kiittää kaikkia tukijoitani matkan varrella ja etenkin 
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jatko-opintojeni taloudellisesta tuesta Kymenlaakson ammatti korkeakoulua, 
Lapin yliopistoa, William ja Ester Otsakorven säätiötä ja Kymin Osake yhtiön 
100-vuotissäätiötä. 
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1 Johdanto
Et arviointi ois kasvun tuki eikä kasvun mitta. Et me saatas nää arvioin-
nit tukemaan heiän oppimista ja ammatillista kasvun prosessia oikeasti. 
Se on semmone suuri haaste ja se vaatii sen yhteisen keskustelun ja näke-
myksen. (H06ope9)
1.1 Arviointi – opetussuunnitelmauudistuksen kompastuskivi
Edellinen lainaus kiteyttää erään haastattelemani opettajan näkemyksen 
oppimisen ja osaamisen arvioinnin päämäärästä. Se paljastaa myös yhden 
tärkeimmistä keinoista, yhteisen keskustelun ja näyn siitä, mihin suuntaan 
arviointia halutaan kehittää. Tutkimukseni tarkoituksena on selvittää, miten 
arviointi muuttuu, kun opetussuunnitelmauudistuksen lähtökohtana on 
ongelmaperustainen oppiminen ja pedagogiikka. Kyseessä on tapaustutki-
mus Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelman 
ongelmaperustaisen opetussuunnitelman siirtymävaiheesta.
Ongelmaperustainen oppiminen, problem-based learning (PBL), jalkau-
tui Suomeen 1990-luvulla lääketieteen koulutukseen, mutta levisi no peasti 
eri aloille etenkin ammattikorkeakoulujen pedagogiseksi lähestymis-
tavaksi. Se edustaa opiskelijakeskeisiä oppimisympäristöjä, joissa pyritään 
kyseenalaistamaan perinteiset opettaja- ja sisältöpainotteiset opetus- ja 
arviointi menetelmät sekä opettajien ja opiskelijoiden tutut roolimallit. 
Opetus suunnitelman ydin rakentuu monimuotoisista työelämälähtöisistä 
ongelmista, mikä edellyttää eri tieteenalojen ja oppiaineiden integroimista. 
Opiskelussa vuorottelee tuutorin ohjaama yhteisöllinen oppiminen pien-
ryhmässä eli tutoriaalissa ja itsenäinen tiedonhankinta, jota voidaan tukea 
erilaisilla opetus menetelmillä. Opiskelijan aktiivinen rooli näyttäytyy myös 
arvioinnissa itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin kautta.
Ammattikorkeakoulujen tehtävänä on kouluttaa alansa asiantuntijoi-
ta. Osaamis perustaisten opetussuunnitelmien myötä asiantuntijuuden 
määrittely on perustunut kompetensseihin, joissa yhdistyvät työelämän 
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kvalifikaatio vaatimukset ja opiskelijan potentiaalinen osaaminen. Työelä-
män ennakoimattomissa ja haastavissa tilanteissa tarvittavat ongelman-
ratkaisutaidot, sosiaaliset taidot ja elinikäisen oppijan valmiu det kehittyvät 
parhaiten autenttista kontekstia jäljittelevissä oppimisympäristöissä. Dynaa-
minen ja uudistuva asiantuntijuus edellyttää teoria tiedon integroimista käy-
tännölliseen ja kokemuksen kautta syntyvään hiljaiseen tietoon sekä tiedon 
kriittistä reflektiota.
Jotta tulevaisuuden haasteisiin pystytään vastaamaan, ammattikorkea-
kouluilta odotetaan opetussuunnitelmien ja pedagogisten ratkaisujen 
kehittämistä. Tyypillisesti innovaatiot ovat latistuneet siihen, etteivät 
uudistukset ole vaikuttaneet arviointikulttuuriin opiskelija- ja työelämä-
lähtöisten toimintatapojen yleistymisestä huolimatta. Vaikka arvioinnin 
uskotaan olevan avain tekijä uuden toimintakulttuurin luomisessa, monissa 
opetussuunnitelma uudistuksissa arviointiin kiinnitetään liian vähän huo-
miota (Driessen & van der Vleuten 2000, 246). 
Uusi arviointikulttuuri haastaa tiedon kontrolloimiseen painottuvat 
arviointi käytänteet huomioimaan oppimisprosessin ja osaamisen ulottu-
vuudet monipuolisemmin. Formatiivisen prosessiarvioinnin kautta voidaan 
tavoittaa paremmin asiantuntijaksi kasvamisen näkökulmasta olennaista 
hiljaista tietoa ja toiminnallisia taitoja. Arviointikulttuurin kehittämisessä 
korostetaan oppijan osallisuutta koko arviointiprosessissa, vaihtoehtoisia ja 
autenttisia arviointi menetelmiä sekä kehittävän palautteen merkitystä. Vii-
dennen arviointi sukupolven lähestymistapoina mainitaan muun muassa 
konteksti perustainen arviointi (Poikela, E. 2002; 2004), kestävä arviointi 
(Boud 2000) ja holistinen arviointi (Baartman, Bastiaens, Kirschner & van 
der Vleuten 2006).
Arvioinnin kysymykset ovat kiinnostaneet laajasti myös ongelmaperus-
taisen pedagogiikan toteuttajia ja tutkijoita (mm. Gijbels, van de Watering & 
Dochy 2005; Poikela, E. & Poikela, S. 2005; 2006; Savin-Baden 2003b). Valta-
osa aikaisemmista tutkimuksista on kohdistunut yksittäisiin opintojaksoihin 
tai vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin erityisesti lääketieteen alalla, mikä ei 
riitä vielä arvioimaan kulttuurin muuttumista laajemmin koko yhteisössä ja 
opiskelijoiden ja opettajien rooleissa. Tutkimuksissa on keskitytty kuvailemaan 
opiskelijoiden kokemuksia, arvioimaan menetelmien luotettavuutta tai vertai-
lemaan oppimistuloksia ongelmaperustaisen toteutuksen ja luento painotteisen 
opetuksen välillä. Arviointia dominoivat usein tiedon mittaamiseen keskit-
tyvät testit ja tentit, kun uusia menetelmiä käytetään lähinnä formatiivisessa 
merkityksessä (Macdonald 2004, 46; Myers Kelson 2000, 315, 330).
 1 johdanto | 15
Schuwirth ja van der Vleuten (2004, 810) nostavat yksittäisiä menetelmiä 
olennaisemmaksi koko koulutusohjelman arviointijärjestelmän evaluoinnin ja 
kehittämisen. Toivottujen oppimistulosten saavuttamiseksi opetus- ja arviointi-
käytäntöjen tulee olla linjassa uuden pedagogiikan periaatteiden kanssa. 
1.2 Tutkimuksen kuvaus
Tutkimustarpeen osoittivat myös käytännön kehittämistyöstä nousseet 
kokemukset ja ongelmat. Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialan 
koulutus ohjelmassa siirryttiin ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan 
vuonna 2003. Olen toiminut koulutusohjelman lehtorina vuodesta 1998 ja 
opetussuunnitelmauudistus tarjosi luontevan tilaisuuden tapaustutkimuksen 
toteuttamiselle. Olen rajannut tapauksen pilottiryhmän opintoihin syksystä 
2003 vuoden 2006 loppuun. 
Tutkimusintressi löytyi täydennyskoulutukseeni kytkeytyneen kehittämis-
tehtävän pohjalta. Osallistuin vuonna 2003–2004 Tampereen yliopiston 
organisoimiin Ongelmaperustaisen oppimisen PD-opintoihin1. Koulu-
tukseen kuului toiminta tutkimustyyppinen kehittämistehtävä omassa työ-
yhteisössä, mitä varten keräsin palautetta ja erilaisia dokumentteja pilotti-
ryhmän opiskelijoilta, opettajilta ja työelämän edustajilta ensimmäisen 
lukuvuoden aikana. Tavoitteenani oli havaita ongelmakohtia, joihin tarttua 
yhdessä. Kehittämistehtävän fokus ei ollut alun perin arvioinnin kehittämi-
sessä, vaan se tarkentui palautteen myötä. 
Arvioinnissa oli havaittavissa muutoksia ja ongelmia jo ensimmäisen 
lukukauden aikana keräämäni aineiston perusteella, jolloin mielenkiintoni 
alkoi suuntautua erityisesti uusiin vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin ja 
niistä saatuihin kokemuksiin. Oivalsin, ettei arviointiin ollut kiinnitetty tar-
peeksi huomiota opetussuunnitelman valmisteluvaiheessa. Jatkoin väitös-
tutkimusta kehittämistehtävän inspiroimana, mutta tutkimussuunnitelman 
tarkentuessa lähestymistapani muuttui toimintatutkimuksesta kvalitatiivi-
seksi evaluaatiotutkimukseksi, joka soveltuu erilaisten hankkeiden ja uudis-
tusten arviointiin. Nopeasyklinen käytännön toiminnan kehittäjän rooli 
1.  PD eli Professional Development tarkoittaa yliopistojen täydennyskoulutuksena toteu-
tettavia, vähintään 20 opintoviikon laajuisia erikoistumisopintoja, joiden tavoitteena 
on kehittää ammatillista osaamista (Asetus korkeakoulututkintojen järjestelmästä 
464/1998, 12. §). 
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väistyi taustalle, ja sen sijaan kiinnostukseni kohdistui arvioinnille annettu-
jen merkitysten tulkintaan ja uudistusten kokonaisvaltaiseen evaluaatioon. 
Positioni muuttui selkeämmin opettajasta tutkijaksi. 
Asetin tutkimustehtäväksi tarkastella, miten ongelmaperustaiseen opetus-
suunnitelmaan siirtyminen muuttaa koulutusohjelman arviointikäytänteitä 
ja -kulttuuria. Kuvaan pilottiryhmän opiskeluaikana vakiintuneita uusia 
arviointi menetelmiä ja -käytänteitä sekä opiskelijoiden ja opettajien tul-
kintoja uudistusten merkityksestä. Tutkimukseni tavoitteena on arvioida 
opetus suunnitelmauudistuksen vaikutuksia ja tuottaa tietoa arviointikult-
tuurin kehittämiseksi. 
Olen kerännyt tutkimusaineistoa pilottiryhmän opintojen eri vaiheissa vuo-
sien 2004–2006 aikana. Ensimmäisen opiskeluvuoden loppupuolella hankin 
tietoa avoimilla kysymyslomakkeilla sekä pilottiryhmän opiskelijoilta että opet-
tajilta. Toisen lukuvuoden lopussa toteutin opiskelijoiden ryhmähaastattelut ja 
viimeisenä lukukautena opettajien teemahaastattelut. Olen täydentänyt aineis-
toa opintojen lopussa opiskelijoiden itsearviointitehtävillä portfolioon liittyen. 
Aineiston analyysi pohjautuu teoriaohjaavaan sisällönanalyysiin, jossa ensin 
analysoin jokaisen aineiston erikseen mahdollisimman aineistolähtöisesti ja 
lopuksi tein synteesin yhdistämällä aineistot ja tarkastelemalla pää teemoja ja 
luokkia tutkimuskysymysten ja teoreettisen viitekehyksen ohjaamana. 
Tutkimuksen pääongelmaksi muodostui: 
Miten siirtyminen ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan vaikuttaa 
ar viointi käytäntöihin ja arviointikulttuuriin? 
Tarkennetut tutkimuskysymykset olen jäsentänyt kontekstuaalisen oppimi-
sen arviointimallin (Poikela, E. 2002; 2004) avulla. Siinä kiinnitetään huo-
miota itsearvioinnin, prosessiarvioinnin, tuotosarvioinnin ja työelämän 
kontekstin väliin sijoittuviin keinoihin, joilla tavoitellaan oppijan osallisuutta 
koko arviointi prosessissa. Täsmennetyt kysymykset ovat:
1.  Miten itsearviointimenetelmiä sovelletaan ja millainen merkitys ref-
lektiolle annetaan?
2.  Millaista arviointitietoa tutoriaalin prosessiarvioinnilla tuotetaan? 
3.  Miten tuotosarviointi muuttuu?
4.  Millaisen merkityksen kompetenssien arviointi saa ammatillisen kas-
vun ja osaamisen kehittymisen arvioinnissa?
5.  Millaisia kehittämisen haasteita nousee esille?
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Olen jäsentänyt väitöstyön viitekehyksen kolmeen päälukuun. Luvun 2 
tavoitteena on taustoittaa Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialan 
opetussuunnitelmauudistuksen lähtökohtia ja selventää, mistä kompetenssi-
perustaisessa ja ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa on kyse. Hah-
motan tutkimuksen kontekstia ammattikorkeakoulujen kehityshaasteiden 
ja asiantuntijuuden kehittymisen näkökulmasta. Lopuksi esittelen sosiono-
min (AMK) valtakunnalliset kompetenssit ja kuvaan sosiaalialan koulutus-
ohjelman uuden opetussuunnitelman valmistelutyötä. 
Luvussa 3 suuntaan tarkastelua arviointiin. Paneudun ensin arviointisuku-
polvien historialliseen kehitykseen, vallitsevan paradigman luonteeseen 
ja suuntauksiin. Tämän jälkeen kokoan ongelmaperustaisen oppimisen 
arvioin nin periaatteet ja luon katsauksen ongelmaperustaisessa pedagogii-
kassa sovellettuihin arviointimalleihin ja arviointimenetelmiin liittyviin tut-
kimuksiin. Tarkastelen lyhyesti myös pedagogisessa yhteisössä toteutettujen 
koulutusreformien onnistumista ehkäiseviä ja edistäviä tekijöitä. 
Luvun 4 pääteemana on oppijan osallisuus arviointiprosessissa, jonka 
merkitys nousee esille jo edellisessä luvussa. Määrittelen tutkimukseni kes-
keiset käsitteet, itsearvioinnin, prosessiarvioinnin ja tuotosarvioinnin sekä 
niiden väliset peilit, kontekstiperustaisen arvioinnin viitekehyksestä. Syven-
nyn tässä yhteydessä tarkemmin erityisesti portfolioarviointiin, joka edus-
taa opiskelijalähtöisiä menetelmiä ja on osoittautunut toimivaksi välineeksi 
yhdistää arvioinnin eri funktiot oppimisen, osaamisen ja ammatillisen kas-
vun arvioimiseksi. 
Luvussa 5 esittelen tutkimustehtäväni ja tutkimuskysymykset, minkä jäl-
keen siirryn tutkimuksen toteutukseen (luku 6). Selvitän tutkimusprosessia 
ja tiedonhankintaan ja aineiston analyysiin valitsemiani menetelmiä sekä 
kuvaan rooliani arviointikäytänteiden kehittäjänä ja tutkijana. Tulososassa 
(luku 7) vastaan tutkimuskysymyksiini aineiston valossa ja luvussa 8 esitän 
johtopäätökset ja kehittämisehdotuksia. Lopuksi (luku 9) pohdin tutkimuk-
sen luotettavuuskysymyksiä ja merkitystä. Toivon, että raportti innostaa 
lukijaa reflektoimaan kriittisesti arviointimenetelmiä ja opettajan roolia sekä 
oppijan osallisuutta arvioinnissa.
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2  Kompetenssi- ja ongelmaperustaisen 
opetussuunnitelman taustaa
Luvun tavoitteena on taustoittaa tapaustutkimuksen kohteena olevan sosiaali-
alan koulutusohjelman toimintaympäristöä 2000-luvun alussa, jolloin 
ongelma perustaista opetussuunnitelmaa lähdettiin valmistelemaan. Ammatti-
korkeakoulujen opetussuunnitelmien uudistamiselle loivat paineita nykyaikai-
set käsitykset asiantuntijuuden kehittymisestä ja Bolognan prosessista2 nousseet 
vaatimukset kompetenssi- eli osaamisperustaisista opetussuunnitelmista. Myös 
sosiaalialan työ- ja koulutuskentällä tapahtuneet muutokset ja sosiaalialan 
valta kunnallisen ammattikorkeakouluverkoston yhteiset sosionomin tutkinnon 
kompetenssikuvaukset pohjustivat siirtymistä uuteen opetussuunnitelmaan.
2.1  Tavoitteena asiantuntijuuden kehittyminen
Ammattikorkeakoulun tehtävänä on tarjota ammatillisiin asiantuntijatehtä-
viin tähtäävää, työelämän vaatimuksiin ja kehittämiseen sekä tutkimukseen 
perustuvaa korkeakouluopetusta. Opintojen tulee tukea yksilön kasvua ja 
edistää elinikäistä oppimista. (Ammattikorkeakoululaki 351/2003.) Tavoit-
teena on siis kouluttaa alansa asiantuntijoita, mutta mitä asiantuntijuudella 
oikeastaan tarkoitetaan? 
Useat suomalaiset tutkijat (esim. Metsämuuronen 2000; Poikela, E. 
2006; 2008; Ruohotie 2002; Tynjälä 2004; Vesterinen 2002; Väärälä 1995) 
ovat pyrkineet hahmottamaan asiantuntijuuden tai ammattitaidon raken-
tumista. Tyypillisesti aihetta on lähestytty määrittelemällä keskeisiä kvali-
fikaatioita eli ammattitaidon osa-alueita työelämän näkökulmasta. Kvali-
fikaatiot jaetaan osaamiseen, jota työtehtävän suorittaminen edellyttää, ja 
työehtosopimusten tai lakien määrittelemiin kelpoisuusvaatimuksiin. Tuo-
tannollis-teknisten kvalifikaatioiden lisäksi luokitteluissa esiintyvät yleensä 
2.  Bolognan julistuksen tavoitteena oli synnyttää yhteinen eurooppalainen korkea-
koulutusalue muun muassa yhtenäistämällä tutkintorakenteita ja opintojen mitoitusta 
(ks. esim. Tutkinnonuudistuksen arviointi 2010).
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motivaatio- ja mukautumiskvalifikaatiot sekä sosiokulttuuriset ja innovatii-
viset kvalifikaatiot. Metsämuuronen (2000, 42) peräänkuuluttaa erityisesti 
sosiaali- ja terveysalalla olennaisia pehmeitä kvalifikaatiotekijöitä, joilla hän 
tarkoittaa emotionaalis- moraalisia taitoja. Toisaalta eettiset kysymykset tulisi 
huomioida entistä painokkaammin myös teknistaloudellisella sektorilla, esi-
merkiksi kestävän kehityksen osalta. 
Ruohotie (2002, 117–118) jaottelee asiantuntijan taitoprofiilin kolmeen 
pääkategoriaan: 1) ammattispesifiset taidot, 2) yleiset työelämävalmiudet ja 
3) ammatillista kehittymistä ohjaavat itsesäätelyvalmiudet, joilla tarkoitetaan 
oppimisen ja oman toiminnan tietoista ja kriittistä arviointia. Koska koulutuk-
sessa on mahdotonta oppia kaikkia työntekijältä odotettuja ammattispesifejä 
taitoja, yleiset työelämävalmiudet eli avainkvalifikaatiot auttavat työntekijää 
kohtaamaan muutoksia, jotta uuden erityisosaamisen hankkiminen mahdol-
listuu nopeasti ja tehokkaasti. Avainkvalifikaatioiden merkitystä on korostettu 
välillä jopa niin voimakkaasti, että on syntynyt vaikutelma niiden ylivertai-
suudesta ammatin ydintaitoihin verrattuna (Eteläpelto 1992, 25). Vaikka nämä 
työtehtävistä riippumattomat geneeriset taidot ovat nousseetkin aikaisempaa 
merkittävämpään asemaan, asiantuntijalta odotetaan edelleen myös alakoh-
taista erityisosaamista. Itsesäätelytaitoja on vaikea soveltaa vieraalla alueella, 
jos ammattispesifinen osaaminen on heikkoa (Ruohotie 2006, 111).
Winterton, Delamare-Le Deist ja Stringfellow (2006, 59–60) erottavat 
ammatilliset kompetenssit persoonallisista ja toisaalta käsitteelliset kompe-
tenssit operationaalisista (kuvio 1). Käsitteellisen osaamisen ydintä ovat kog-
nitiivinen kompetenssi ja metakompetenssi, kuten reflektiotaito. Toiminnal-
lisen osaamisen puolella korostuvat funktionaalinen ja sosiaalinen elementti. 
Ammatillinen kompetenssi viittaa käytännön työtaitoihin. Persoonalliseen 
kompetenssiin kuuluvat asenteet ja käyttäytyminen, kuten vuorovaikutus- ja 
tiimityövalmiudet. Jaottelu vastaa hyvin pitkälle Anttilan (2011) ja Esa Poi-
kelan (2004) oppimisen ja osaamisen prosessien luokittelua (luku 4.2.2). 
KUVIO 1. Kompetenssien luokittelumalli (Winterton ym. 2006, 60)
20 | heikkinen: ongelm aperustainen pedagogiikk a muutta a arviointia
Kompetenssi voidaan ymmärtää joko yksilön ominaisuuksina tai työ-
tehtävien asettamina vaatimuksina tai integraationa molemmista, yksilön 
pätevyyden ja työympäristön välisenä suhteena, kuten itse sen hahmotan. Kat-
tavamman kuvan kvalifikaation ja kompetenssin käsitemäärittelystä saa muun 
muassa Ruohotien ja Hongan (2003, 54–71) teoksesta. Winterton ja kumppa-
nit avaavat puolestaan englannin kielisen termin competence monimuotoista 
käyttöä ja merkitysvivahteita (Winterton ym. 2006, 29–34; ks. myös Mäkinen 
& Annala 2010). Kompetenssiluettelot, luokittelut ja käsiteanalyysit eivät kui-
tenkaan lisää riittävästi ymmärrystä asiantuntijuuden kehittymisen proses-
seista, miten aloittelijasta kehitytään taitavaksi asiantuntijaksi, vaikka niissä 
mainittaisiinkin itsesäätelytaidot tai metakognitiiviset ja reflektiiviset taidot. 
Perinteisesti asiantuntijuutta on lähestytty yksilöllisenä tiedonkäsittely- ja 
ongelmanratkaisuprosessina ja vertailtu noviisien ja eksperttien toimintata-
poja. Tynjälä (2004) on koonnut erilaisista asiantuntijatiedon analyyseista 
oman synteesinsä, jossa korostuu asiantuntijuuden rakentuminen erilaisista 
tiedon lajeista. Hän erittelee asiantuntijuuden perustan 1) formaaliin eli 
teoreettiseen tietoon, 2) käytännölliseen ja kokemukselliseen tietoon sekä 
3) itsesäätelytietoon. 
Asiantuntijuuden kivijalan muodostaa alan perustieto, joka löytyy oppi-
kirjoista ja on siirrettävissä muille suhteellisen helposti. Eksplisiittistä eli 
käsitteellistä tiedon lajia täydentää kokemuksen kautta hankittu käytännöl-
linen ja toiminnallinen tieto. Ekspertin suoriutumiselle ominainen hiljainen 
tieto rakentuu käytännön ongelmatilanteissa, joissa tiedon soveltamiskyky 
ja ongelmanratkaisutaidot harjaantuvat. Sitä on usein vaikea käsitteellis-
tää, sillä se on luonteeltaan automatisoitunutta ja intuitiivista. Kolmas tie-
don laji, itsesäätelytieto, viittaa oman toiminnan säätelyyn, kehittämiseen 
ja kriittiseen reflek tioon. Metakognitiivisilla prosesseilla suunnitellaan toi-
mintaa, asetetaan tavoitteita ja tarkkaillaan sekä arvioidaan työn etenemistä. 
(Tynjälä 2004, 176–177.)
Itsesäätelytiedon integroiminen teoreettiseen eli deklaratiiviseen ja käy-
tännölliseen eli proseduraaliseen tietoon edellyttää välittäviä välineitä, esi-
merkiksi oman toiminnan reflektointia oppimispäiväkirjan tai portfolion 
avulla (Tynjälä 2004, 179–180; 2006, 108–109), jotta opiskelija omaksuu 
elinikäisen oppijan valmiuksia ja kykyjä kehittää omaa työtään ja työ-
yhteisöään. Asiantuntijuuden kehittymisen prosesseja tukevaa mallia nimi-
tetään integratii viseksi pedagogiikaksi, jossa teoreettiset, käytännölliset ja 
toiminnan itsesäätelyä kehittävät elementit sulautuvat toisiinsa reflektii-
visyyttä tukevilla oppimisvälineillä ja ohjauksella (Tynjälä, Heikkinen & 
 2 kompetenssi- ja ongelm aperustaisen opetussuunnitelm an tausta a | 21
Kiviniemi 2011, 306). Myös Fook ja Gardner (2007, 15, 44–50) kiinnittävät 
huomiota käytännön prosessiin, miten kriittistä reflektiota voidaan mallin-
taa ja opetella. 
Kriittistä reflektiota pidetään välttämättömyytenä asiantuntijuuden kehitty-
miselle (mm. Beraiter & Scardamalia 1993; Healy 2012; Mezirow 1981; 1991; 
Schön 1987). Toisin sanoen asiantuntijuus ei kehity pelkästään lisääntyvän 
työkokemuksen myötä. Hiljaiseen tietoon liittyy kokemuksen myötä omaksut-
tuja arvoja, asenteita ja uskomuksia sekä kykyä tulkita ihmisen käyttäytymistä 
ja yhteisön sosiaalisia käytäntöjä. Reflektiivinen työkäytäntö edellyttää oman 
toiminnan, oletusten ja päätösten perusteiden tutkimista ja kyseenalaistamista 
vastakohtana rutiininomaiselle suorittamiselle. Se vaatii tuttujen mallien tois-
tamisen sijaan luovaa ongelmanratkaisua ja kykyä toimia oman pätevyytensä 
ylärajoilla ja epämukavuusalueella. Asiantuntijan on oltava valmis etsimään 
uusia vaihtoehtoisia näkökulmia ja keinoja. (Bereiter & Scardamalia 1993, 68, 
97–98, 169; Eteläpelto 1992, 27–30; Tynjälä 2002, 65, 152–158.) 
Bereiter ja Scardamalia (1993, 97–98) puhuvat progressiivisesta, asteittain 
syvenevästä ongelmanratkaisusta, jossa uutta ymmärrystä opitaan hyödyntä-
mään ja soveltamaan seuraavissa vaativimmissa tilanteissa. Asiantuntijuuden 
kehittymistä voidaan selittää myös joustavan ja kristallisoituneen tietämyksen 
käsitteillä, jotka pohjaavat psykologiseen älykkyyden tutkimukseen (ks. Baltes, 
Staudinger & Lindenberger 1999, 486–488). Hakkarainen ja Paavola (2006, 
217–219) tulkitsevat joustavan tietämyksen edustavan tiedonkäsittelyn perus-
taitoja, jotka aktivoituvat erityisesti silloin, kun yksilö kohtaa ongelman. Kris-
tallisoituneessa tietämyksessä ongelmanratkaisutilanteita hallitaan rutiinin-
omaisesti kokemuksen ja kulttuurihistoriallisesti kasautuneen tietämyksen 
avulla. Harjaantumisen myötä joustava tietämys voi muuttua kristallisoitu-
neeksi tietämykseksi vapauttaen resursseja ja uusia älyllisiä voimavaroja. 
Yksilöllisten oppimisprosessien rinnalla asiantuntijuutta voidaan tar-
kastella kulttuuriin osallistumisen näkökulmasta (Hakkarainen, Palonen & 
Paavola 2002). Asiantuntijaksi kehittyminen tapahtuu vastavuoroisessa pro-
sessissa yksilön ja yhteisön kesken. Kriittinen ajattelu jää kuitenkin puuttu-
maan, jos oppiminen mukailee lähinnä mallioppimista eikä yhteisön käy-
täntöjä kyseenalaisteta. Tynjälä (2004, 180–181) viittaa Laven ja Wengerin 
(1991) kuvaukseen työssä oppimisesta kokeneen ekspertin ohjauksessa. 
Vaikka käytännön taitoja painottava oppisopimustyyppinen koulutus sitoo 
oppimisen autenttiseen kulttuuriseen kontekstiin, se ei tavoita välttämättä 
innovatiivisen luovan ongelmanratkaisukyvyn kannalta olennaista teoreetti-
sen tiedon ja itsesäätelytiedon integroitumista. 
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Ammatilliseen kasvuun kuuluvat olennaisesti alan ammattikulttuuriin 
kiinnittyminen, kuten normien ja eettisten periaatteiden sisäistäminen, ja 
ammatti-identiteetin muodostuminen (Auvinen, Del Maso, Kallberg, Putkuri 
& Suomalainen 2005, 81). Ammatti-identiteetillä tarkoitetaan elämänhisto-
riaan pohjautuvaa käsitystä itsestä ammattilaisena (Eteläpelto & Vähäsantanen 
2006, 26). Aluksi opiskelija rakentaa ammatti-identiteettiään aikaisempien 
alaan liittyvien käsitystensä pohjalle, ja varsinainen toimintakulttuuri opi-
taan työelämässä (Ora-Hyytiäinen 2004, 99). Noviisivaiheessa korostuu työ-
yhteisöön sosiaalistuminen ja kulttuurisen pääoman kasvattaminen, kun yksi-
löllinen persoonallinen puoli voimistuu vasta kokemuksen myötä. Ny kyään 
työntekijöiden odotetaan rakentavan dynaamisia ja joustavia ammatti- 
identiteettejä, jotka neuvotellaan työyhteisön sosiokulttuurisissa konteksteissa. 
(Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 44–45; vrt. Ruohotie 2006, 116–119.) 
Työelämän nopeasti muuttuvat käytännöt ovat osoittaneet, että yksilön oma 
käsitys itsestä tietyn alan ammattilaisena on entistä tärkeämpää (Eteläpelto 
& Vähäsantanen 2006, 27). Ammatillinen identiteetti ei ole enää niin selkeä 
kuin perinteisissä professioissa, jotka nekin ovat pirstoutuneet yhä kapeam-
piin erikoisalueisiin tai saaneet uusia muotoja (Parviainen 2006, 158). Esi-
merkiksi päiväkodissa yleistynyt työkulttuuri, jossa ”kaikki tekee kaikkea” voi 
jopa romuttaa koulutustaustaan ja asiantuntijuuteen liittyvän erityis osaamisen. 
Myös rajapinnat sosiaali- ja terveysalan toimijoiden kanssa saattavat aiheuttaa 
ristiriitoja esimerkiksi vastuukysymyksissä ja työmenetelmissä. Työtehtävien ja 
projektien vaihtuessa sekä moniammatillisen tiimityön lisääntyessä työn tekijän 
on hahmotettava oma roolinsa ja vastuualueensa uudesta näkökulmasta. 
Ammatillinen kasvu ja ammatti-identiteetin määrittely uudelleen edellyt-
tävät jatkuvaa reflektiivistä työotetta ja etenkin ihmissuhdetyössä persoonal-
lista kasvua (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 28–29; Lishman 1998, 102). 
Itsetuntemus ja kriittinen reflektio nousevat olennaisiksi sosiaalityössä juuri 
asiakkaiden kirjon, ongelmien kompleksisuuden, epävarmuuden sietämi-
sen ja työn vahvan eettisen arvopohjan vuoksi (Lishman 1998, 94–97, 102). 
Sosiaali alan työntekijä joutuu konstruoimaan työnsä päämäärän ja mene-
telmät aina tilanteen mukaan hyödyntäen eri lähteitä, asiakkaiden tarpeita, 
organisaation tavoitteita ja ammatilliseen käytännön kokemukseen ja perus-
taan nojaavaa tietoa (Healy 2012, 5–6).
Opettajien tulisikin kiinnittää enemmän huomiota ammatillisen kasvun 
ohjaamiseen (Auvinen 2004, 367), sillä useimmista ammattikorkeakoulujen 
opetussuunnitelmista puuttuvat systemaattinen ammatillista kasvua tukeva 
rakenne ja prosessin kuvaus (Auvinen ym. 2005, 85–87). Kasvua voidaan 
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jäsentää esimerkiksi vuositeemoilla, joissa voi näkyä kehittyminen minä-
keskeisyydestä kohti asiakkaiden ja isompien ongelmakokonaisuuksien 
huomioi mista tai kehittyminen tiedollisen perustan omaksujasta kohti itse-
ohjautuvaa toiminnallista tutkimista, soveltamista ja kehittämistä. Prosessia 
voidaan arvioida lukuvuoden lopussa keskeisten kompetenssien kautta, kun 
taas toiminnallisen osaamisen arviointiin voi soveltua aidossa työelämä-
kontekstissa järjestetty näyttötilanne. (Auvinen ym. 2005, 88–91, 106; Ora-
Hyytiäinen 2004; Päivinen 2003, 139–141.) Myös portfolio on osoittautunut 
toimivaksi välineeksi ammatillisen kasvun tukemisessa ja osaamisen arvi-
oinnissa mahdollistaen tiedon lajien integroimisen (ks. luku 4.2.3). 
Kolmas lähestymistapa asiantuntijuuteen korostaa yhteisöllisyyttä ja ver-
kostojen merkitystä. Asiantuntijuuden kehittyminen ja tiedon luominen 
vuorovaikutuksessa muiden kanssa edellyttää yksilöllisen ja yhteisöllisen 
näkökulman yhdistämistä (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002). Opis-
kelijoiden pitäisi saada koulutuksensa aikana tilaisuus osallistua yhteiseen 
tiedon rakentamiseen asiantuntijatiimejä muistuttavissa yhteisöissä (Lonka & 
Paganus 2004, 238), sillä työelämässäkin ongelmia ratkotaan usein yhdessä. 
Kyse on uudenlaisesta tiedonrakentamisen kulttuurista, jossa ei tavoitella 
pelkästään erilaisten näkökulmien yhdistämistä uudella tavalla vaan lisäar-
von tuottamista useammalle toimijalle ja organisaatiolle. 
Kollektiivisella tiedonrakentamisella ei viitata pelkästään asiantuntijoi-
den keskinäiseen yhteistyöhön ja verkostoitumiseen, vaan tavoitteelliseen 
toimintaan ja ongelmanratkaisuun, johon voi osallistua myös asiakkaita, 
loppu käyttäjiä tai muita vastaavia ryhmiä (Parviainen 2006, 165). Arjen 
asian tuntija työssä, kuten sosiaalialalla, maallikoiden kokemuksellinen tieto 
asettuu epäsymmetriseen kognitiiviseen suhteeseen alan asiantuntijan kanssa 
(mt., 167). Kyse on siitä, arvostetaanko kokemusasiantuntijuutta. Parviainen 
(2006, 167–177) tuo esille myös asiantuntijayhteisön tiedonmuodostuksessa 
esiintyviä tyypillisiä ongelmia, kuten asiantuntijapuheen vaikeaselkoiset 
käsitteet ja tulkinnat (ks. myös Hakkarainen & Paavola 2006, 244–246).
Griffiths ja Guile (2004, 14–19, 93) peräänkuuluttavat tiivistä yhteistyötä 
koulutuksen ja työelämän välillä ja uusia konnektiivisia, teoriaa ja käytäntöä 
integroivia, malleja oppimisen lähtökohdaksi. Työkokemus tukee oppimista 
ja mahdollistaa uuden tiedon luomisen ja käytäntöjen kehittämisen, jos sii-
hen yhdistetään yhteisöllinen ja reflektiivinen tutkiva ote monimuotoisissa, 
rajoja ylittävissä oppimisympäristöissä. 
Poikela E. (1999) havainnollistaa yhteisöllisten prosessien tasoja konteks-
tuaalisen oppimisen mallissa. Itsenäisen työn kontekstissa on tärkeää saada 
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palautetta asiakkailta, työtovereilta ja esimieheltä reflektoinnin ja oman toi-
minnan kehittämisen tueksi. Yhteisöllisen työn konteksti toteutuu yhteis-
toiminnallisissa tiimeissä, joissa tuetaan toisia, jaetaan tietoa ja kokemuksia, 
ratkotaan ongelmia ja arvioidaan toimintaa. Organisaatiotasolla arviointi-
tietoa kerätään systemaattisesti strategisten ratkaisujen pohjaksi. Vaativim-
man tason käsitteellinen työ edellyttää jaettua asiantuntijuutta ja perinteisiä 
tieteen aloja ja ammattialoja ylittäviä verkostoja uusien innovaatioiden tuot-
tamiseksi. (Ks. myös Järvinen, Koivisto & Poikela 2002, 124–133; Poikela E. 
2005.) Viime vuosina koulutussektorilla on kannustettu monialaisten tutki-
mus-, kehittämis- ja projektiryhmien perustamiseen, joissa eri alojen opiske-
lijat ja opettajat kohtaavat ja ratkaisevat yhdessä työelämälähtöisiä ongelmia, 
kehittävät käytäntöjä ja työstävät opinnäytetöitä. 
Ammatillinen kasvu on jatkuva, elinikäinen oppimisprosessi. Kun aiem-
min asiantuntijuuden kehittyminen on mielletty yksilölliseksi lineaariseksi 
tai kumulatiiviseksi prosessiksi, nykyisin asiantuntijan osaaminen käsitetään 
yhä enemmän alati muuttuvaksi, yhteisölliseksi ja kontekstisidonnaiseksi. 
Hahmotankin asiantuntijan osaamisen ydinelementiksi kriittisen reflektio-
taidon, joka toimii lähtökohtana niin oman kuin työyhteisön ja organisaation 
osaamisen kehittämiselle. Asiantuntijuuden pohja rakennetaan sekä koulu-
tuksen kautta omaksutun teoreettiseen tiedon että käytännön kautta synty-
vän hiljaisen kokemustiedon varaan. Työ- ja oppimisympäristöllä, yhteisöllä 
ja kulttuurilla on suuri merkitys asiantuntijuuden kehittymisen tukemisessa. 
Seuraavaksi suuntaan tarkastelua siihen, miten nämä asiantuntijuuden eri 
elementit näkyvät ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmissa ja ongel-
maperustaisen oppimisen taustalla. 
2.1.1  Oppiainekeskeisyydestä osaamislähtöiseen ajatteluun
Koulutuksen painopisteet ja rakenne heijastavat käsityksiämme asian-
tuntijuudesta. Aikaisemmin korkeakoulutuksessa on korostettu teoria-
tiedon merkitystä ja oppiainekeskeisyyttä. Nykyisin asiantuntijuus kiinnit-
tyy yhä enemmän alan ongelma-alueisiin ja reflektiotaitoihin ammatti- tai 
tieteenalapohjaisen määritelmän sijaan. Osaamisperustaisen ajattelun myötä 
opetus suunnitelmien painopiste on siirtymässä opettamisen ja oppisisällön 
näkökulmasta opiskelijan oppimisprosessiin ja tavoiteltavaan osaamiseen. 
Opetussuunnitelma määritellään opetusta ja opintojen suunnittelua 
ohjaavaksi asiakirjaksi. Yleensä siinä kuvataan opintojen laajuus, tutkinnon 
rakenne, opintokokonaisuuksittain tai -jaksoittain tarkennetut tavoitteet, 
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keskeiset sisällöt ja menetelmät sekä arviointisuunnitelma. Parhaimmillaan 
sen tulisi paljastaa myös taustalla olevat oppimisnäkemykset ja pedagogi-
set ratkaisut. Laadukkaan suunnitelman pohjalta löytyy selvityksiä yhteis-
kunnasta, koulutuspolitiikasta ja elinkeinoelämästä. Valmisteluprosessiin 
tulisi osallistaa opettajien lisäksi opiskelijoita ja työelämän edustajia sekä 
muita tarpeellisia asiantuntijoita. Osaamisprofiili on pyrittävä kirjoittamaan 
riittävän konkreettisesti, jotta kaikki osapuolet ymmärtävät koulutuksen 
tavoitteet. Arviointijärjestelmä on hahmotettava kokonaisuutena huomioi-
den opiskelijan oppimisprosessin eteneminen ja ammatillisen kasvun polku. 
Hyvin tehty opetussuunnitelma luo puitteet henkilökohtaisen opintosuunni-
telman laatimiselle. (Ks. Ekola 1992, 92–98; Helakorpi & Olkinuora 1997, 
104–113; Opetusministeriö 2002, 28.) 
Suunnitteluvaiheesta löytyy varsin yhteneväisiä kuvauksia. Carraccio, 
Wolfstahl, Englander, Ferentz ja Martin (2002, 363) ovat vetäneet yhteen 
kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman valmisteluvaiheen neljä askelta, 
joista ensimmäisessä tunnistetaan vaadittava osaaminen, toisessa määritellään 
pätevyyden ja suorituksen tarkennetut elementit, kolmannessa suunnitellaan 
osaamisen arviointi ja neljännessä vaiheessa prosessin kokonais arviointi. 
Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman valmisteluprosessin vaiheita ovat 
jäsentäneet yksityiskohtaisemmin muun muassa Snellen-Balendong (1993), 
Bouhuijs ja Gijselaers (1993), Wiers (2002) ja Azer (2011).
Opetussuunnitelma on keskeinen opetuksen ja oppimisen kehittämisen 
väline. Se on sekä dokumentti että prosessi, jonka kohderyhmä on hyvin 
hetero geeninen. (Nummenmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006, 123–
124.) Opettajien arjessa se näyttäytyy pedagogisen toiminnan perustana ja 
kehittämistyönä. Opetussuunnitelma ei ole siten koskaan valmis, vaan se 
konkretisoituu toteutuksessa, joka voi vaihdella opettajasta, opiskelijoista ja 
tilanteesta riippuen. Dokumentin tulisi palvella opettajien lisäksi opiskelijoi-
den opintojen suunnittelua, toimia organisaation strategisena ja hallinnolli-
sena työ kaluna sekä viestiä työelämälle, millaista osaamista tutkinto tuottaa. 
(Ks. Karppinen 2008, 219–220.) 
Opetussuunnitelmaa voidaan tulkita laajasti tieto- ja oppimisympäristönä, 
dynaamisena vuorovaikutusprosessina, jossa otetaan kantaa pedagogisiin 
tekijöihin, tieto- ja oppimiskäsityksiin, kulttuurisiin toimintatapoihin ja suun-
nitteluprosesseihin (Nummenmaa ym. 2006, 124–125). Hannafin ja Land 
(1997, 172–178) erottavat oppimisympäristöissä psykologiset, pedagogiset, 
teknologiset, kulttuuriset ja pragmaattiset puolet, joita voi tarkastella opet-
taja- tai opiskelijakeskeisesti sekä teknologiaa hyödyntävinä ympäristöinä. 
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Ammattikorkeakouluissa on tyypillisesti painotettu konstruktiivista oppimis-
käsitystä, jossa opiskelija on aktiivinen tiedon konstruoija. Pedagogiset 
valinnat ilmenevät strategioissa, menetelmissä ja käytännöissä. Teknologiset 
innovaatiot ja verkkopedagogiikka luovat yhdessä uudenlaisia oppimisympä-
ristöjä. Kulttuuriset tekijät näkyvät muun muassa arvoissa ja koulutuspolitii-
kassa, mutta korostuvat erityisesti toimintaympäristön muutosvaatimuksissa. 
Pragmaattinen perusta, kuten rahoitus ja opettajien koulutus, luo oppimis-
ympäristön edellytykset rakentaen siltaa teorian ja käytännön välille. 
Ammattikorkeakoulut ovat suhteellisen nuoria organisaatioita Suomen 
koulutusjärjestelmässä: ensimmäiset väliaikaiset ammattikorkeakoulut 
aloittivat kokeiluluontoisen koulutuksen 1990-luvun alussa. Niiden synty-
vaiheessa purettiin opistotutkintojen opetussuunnitelmia leimannut valta-
kunnallinen normiohjaus, ja ammattikorkeakoulut saivat autonomisen 
aseman tuottaa itse opetussuunnitelmansa ja vastata niiden ajanmukaisuu-
desta sekä laadusta. Tämän vuoksi opetuskulttuureissa löytyy alakohtaisia 
eroja ja variaatiota myös saman tutkinnon kohdalla. (Ks. Liljander 2002.) 
Osmo Lampisen (2002, 62–64; vrt. Rinne 2002) mukaan Suomen ammat-
tikorkeakoulujärjestelmälle ei löytynyt suoranaisia esikuvia Euroopasta. 
Britanniassa ammattikorkeakoulujen vastineet, polyteekit, liitettiin yliopis-
toon. Duaalijärjestelmää tuki Bolognan prosessin pyrkimys yhtenäiseen 
tutkintojärjestelmään. 
2000-luvun alusta alkoi voimakas ammattikorkeakoulupedagogiikan kehit-
tämisen aika. Omaleimaisuutta on tavoiteltu työelämälähtöisessä toiminnassa 
ja tutkimus- ja kehittämistoiminnassa. Viime vuosina on keskitytty osaamispe-
rustaisten opetussuunnitelmien muokkaamiseen. Vaikka Ekola (1992, 97–98) 
kritisoi opetussuunnitelmien oppiainejakoisuutta jo ammattikorkeakoulujen 
syntyvaiheessa, Auvisen (2004, 146) väitöstutkimuksen perusteella opetus-
suunnitelmat laadittiin vielä 2000-luvun taitteessa pääosin oppiaineperustai-
sesti. Ne edustivat lehrplan-tyyppistä opetussuunnitelmaa, joka toimi hallin-
nollisena välineenä yksittäisten opettajien resurssien ja työn suunnittelussa. 
Vasta viimeisen kymmenen vuoden aikana ammattikorkeakouluissa on 
yleistynyt opiskelijakeskeisempi curriculum-opetussuunnitelma. Kompe-
tenssiperustaisiksikin nimitetyt opetussuunnitelmat on jäsennelty useita 
oppiaineita sisältäviksi kokonaisuuksiksi tai teemoiksi ja tavoitteissa paino-
tetaan aikaisempaa selkeämmin työelämän osaamisvaatimuksia ja geneerisiä 
taitoja (Auvinen ym. 2005, 39, 41). Monissa koulutusohjelmissa sovelletaan 
myös uusia pedagogisia lähestymistapoja, jotka korostavat yhteissuunnitte-
lua ja oppiaineiden integroimista (Ilola, Kotila & Nikander 2008, 32–33). 
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Osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin siirtymistä ovat ohjanneet 
eurooppalaisen (EQF) ja kansallisten tutkintojen (NQF) viitekehykset, joilla 
tavoitellaan tutkintojen vertailtavuutta, liikkuvuuden edistämistä ja korkea-
koulutuksen laadun varmistamista (Opetusministeriö 2009). Eurooppalaisten 
tutkintojen viitekehyksessä osaaminen kuvataan tietojen (knowledge), taitojen 
(skill) ja pätevyyden (competence) yhdistelmänä. Se näyttäytyy viime kädessä 
yksilön valmiuksina ja potentiaalina selvitä aidoissa työtilanteissa. Pätevyys 
viittaa yksilön kykyyn käyttää tietoja, taitoja ja sosiaalisia tai menetelmälli-
siä valmiuksia. Siihen liitetään myös vastuu ammatillisesta ja henkilökohtai-
sesta kehittymisestä tulevaisuuden uusia haasteita varten. (Opetusministeriö 
2009, 17–18.) Ammattikorkeakoulusektorilla on tapana erottaa kaikille aloille 
yhteiset kompetenssikuvaukset alakohtaisesti määritellystä osaamisesta.
Taustalla on kyse laajemmasta opetussuunnitelma-ajattelun muutok-
sesta, jossa rakennetta, prosessia ja sisältöä painottavista kuvauksista on 
pyritty siirtymään lopputulosta ja osaamista määrittäviin opetussuunnitel-
miin (ks. Carraccio ym. 2002, 362). Lääketieteen koulutus, johon ongelma-
perustaisen oppimisenkin juuret kytkeytyvät, on kulkenut etulinjassa ja 
viitoittanut tietä paradigmamuutokselle. Carraccion ja kumppaneiden 
kompetenssi perustaisesta lääketieteen koulutuksesta tehdyssä katsauksessa 
mainitaan, että 1970-luvun varhaisimmissa julkaisuissa keskityttiin perus-
telemaan paradigma muutosta ja opetussuunnitelman kehittämisprosessia. 
1990-luvulla tutkimus suuntautui osaamisen arviointiin, johon tulee kiin-
nittää edelleenkin huomiota sekä koulutuksen kehittämisessä että tutkimuk-
sessa. Haasteena on osaamisen tarkka määrittely ennakkoon ja arviointi-
menetelmien soveltuvuus lähtökohtiin. (Carraccio ym. 2002, 363–366.) 
Osaamispuhe konkretisoituu osaamisperustaiseksi opetussuunnitelmaksi 
vasta arvioinnissa (Saranpää 2012, 67). Korkeakoulujen arviointineuvoston 
raportissa Tutkinnonuudistuksen arviointi (2010, 121, 128) todetaan, että 
osaamislähtöisen ajattelun toteutuminen vaatii edelleen kehittämistä. Osaa-
mista kuvataan usein täsmennettyinä oppimistuloksina (learning outcomes), 
joita käytetään myös arviointikohteina, mutta useimmiten tarkennetut kri-
teerit osaamisen tunnistamiseksi puuttuvat (Saranpää 2012, 68–69). Työ-
elämän nopeat muutokset eivät välttämättä tue useita vuosia ennakoivaa 
tavoitteenasettelua, ja toisaalta liian yleinen osaamiskuvaus on vaikea määri-
tellä mitattaviksi suorituksiksi.
Mäkisen ja Annalan (2010, 42) mukaan osaamisen merkityksiä ja korkea-
koulujen osaamisperustaista opetussuunnitelmaa koskeva tutkimus sekä tie-
teellinen diskurssi ovat jääneet lopulta varsin vähäisiksi koko Euroopassa. He 
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ovat tutkineet osaamisperustaisuutta opetussuunnitelmatyössä yliopiston ja 
ammattikorkeakoulun opettajien puheessa ja jäsentäneet sen lineaariseen ja 
dynaamiseen tulkintaan. Lineaarisen tulkinnan vahvuus on osaamistavoittei-
den ja arvioinnin systemaattisuudessa ja läpinäkyvyydessä eri osapuolille. Ris-
kinä on osaamisen kapeutuminen työelämän vaatimuksiin, joita arvioidaan 
mitattavina oppimistuloksina. Rinnalle tarvitaan dynaamisempaa tulkintaa, 
jossa on tilaa merkitysneuvotteluille ja opiskelijan yksilölliselle oppimispro-
sessille sekä luovalle potentiaalille. (Mäkinen & Annala 2012, 134–141, 145.)
Yhteiskunnan ja työelämän uudistuvat osaamisvaatimukset edellyttävät 
dynaamista ja joustavaa opetussuunnitelmaa, jonka avulla kyetään reagoi-
maan nopeasti muuttuviin tarpeisiin. Ongelmaperustainen pedagogiikka on 
etsinyt ratkaisua kietomalla koulutuksen ja työn kontekstit tiiviisti yhteen, 
jatkuvaan reflektoivaan vuoropuheluun. Ongelmaperustaisen opetussuunni-
telman ydin rakentuu työelämästä nostettujen ongelmien ympärille. Opetus-
suunnitelmissa on käytössä etenkin juonnemalli, jossa juonteiden sisällöt 
kuvataan ongelmina ja opintokokonaisuudet määritellään monitieteisinä 
asiantuntijuuden ydinteemoina (Opetusministeriö 2002, 28). Pedagogiikka 
sopii lähtökohdiltaan Annalan ja Mäkisen (2011, 119–121) opetussuunnitel-
mien luokittelua hyödyntäen integratiiviseen ja työelämätietoiseen opetus-
suunnitelma-ajatteluun, jossa pyritään luomaan siltaa korkeakouluopetuk-
sen ja työelämän tarpeiden välille. Siinä arvostetaan geneerisiä taitoja ja 
tulevaisuuteen suuntautunutta asiantuntijuuden kasvua.
2.1.2  Asiantuntijuuden rakentuminen ongelmaperustaisessa 
opetussuunnitelmassa
Ongelmaperustainen pedagogiikka pyrkii uudistamaan perinteistä käsitystä 
tiedon luonteesta, asiantuntijuudesta, opetussuunnitelman rakenteesta ja 
opetus- sekä arviointikulttuurista. Se edustaa opiskelijalähtöisiä lähestymis-
tapoja (Barrett 2005, 13), ja samankaltaisia periaatteita löytyy muun muassa 
projektioppimisen (Helle, Tynjälä & Vesterinen 2004, 256–257) ja tutkivan 
oppimisen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 288) malleista (ks. myös 
Savery 2006, 9, 16). 
Ongelmaperustaisen oppimisen juuret vievät 1960-luvulle lääketieteen 
koulutukseen Kanadaan. Alun perin professori Howard Barrowsin kehittele-
mässä tutoriaalimallissa on tavoitteena harjoitella ongelmanratkaisutaitojen 
lisäksi työssä arvostettuja itseohjautuvuus- ja tiimityötaitoja, joihin perin-
teinen opetus- ja oppimiskulttuuri ei ole kiinnittänyt juurikaan huomiota. 
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Myöhemmin pedagogiikka on levinnyt eri aloille ja jalostunut alkuperäi-
sistä tutoriaalin vaihemalleista Australiassa ja Ruotsissa kehitettyihin sykli-
malleihin. (Ks. esim. Barrows 2002; Savery 2006; Savin-Baden 2000, 14–15.) 
Sosiaali- ja terveysalalla suosiota selittää teoreettisen tiedon soveltaminen 
käytännönläheiseen työhön (Matheson & Haas 2010, 10).
Suomeen ongelmaperustainen pedagogiikka rantautui 1990-luvun 
lopussa. Ensimmäisiä soveltajia olivat Tampereen yliopiston lääketieteellinen 
koulutus ja fysioterapian opetus silloisessa Pirkanmaan terveydenhuolto-
oppilaitoksessa. Nykyisin pedagogiikkaa hyödynnetään useissa ammatti-
korkea kouluissa ja jonkin verran myös yliopistoissa sekä toisen asteen kou-
lutuksessa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2010, 107.) Epäselvyyksien välttämiseksi 
on syytä mainita, että suomenkielisessä kirjallisuudessa ongelmaperustaista 
oppimista nimitetään myös ongelmalähtöiseksi ja toisinaan ongelmakeskei-
seksi oppimiseksi riippuen lähteestä (esim. Boud & Feletti 1999; Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 1999; Lonka & Paganus 2004, 241; Poikela, E. & 
Poikela, S. 1999, 167).
Kuten monissa innovaatioissa, ongelmaperustaisenkin oppimisen yleis-
tyessä sen alkuperäiset periaatteet ovat hämärtyneet. Ongelmaperustaista 
oppimista toteutetaan monella eri tavalla ja tasolla. Ongelmaperustaisen 
(problem-based) opetussuunnitelman lähtökohtana ovat työelämästä nouse-
vat ongelmat ja ilmiöt, joiden ympärille rakentuu monialainen tietoperusta. 
Ongelmasuuntautuneissa (problem-oriented) sovelluksissa ongelmia käyte-
tään lähinnä sisältöjen valintakriteerinä. Tällöin opetus voidaan rakentaa 
vain osittain ongelmaperustaisen oppimisen varaan eikä pedagogiikka toimi 
koko opetussuunnitelmaa ohjaavana strategiana. Erityisesti tekniikan alalla 
tyypillisissä ongelmanratkaisukeskeisissä (problem-solving) opetussuunnitel-
missa rajoitutaan usein suppeasti yhden tieteenalan näkökulmaan ja koros-
tetaan erilaisia ongelmanratkaisun tekniikoita. (Poikela E. & Nummenmaa 
2002, 40–41; Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 32; Savin-Baden 2003b, 2–3.) 
Savin-Baden (2000, 124–134) on hahmotellut peräti viisi erilaista ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman tyyppiä, jotka näyttäytyvät eri tavoin ongel-
man asettelussa, opiskelijan ja opettajan rooleissa sekä arvioinnissa. 
Ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan siirtyminen ei ole pelkästään 
menetelmävalinta, vaan sen tulisi herättää syvällisempiä filosofisia pohdin-
toja tiedosta, oppimisesta ja opettamisesta. Dolmans, De Grave, Wolfhagen 
ja van der Vleuten (2005, 732–734) nostavat esille neljä keskeistä periaatetta. 
Ensimmäinen painottaa oppijan aktiivista roolia tiedon konstruoinnissa. 
Toinen kiinnittää huomiota itseohjautuvuuteen. Kehittääkseen elinikäisen 
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oppijan taitoja opiskelijan on saatava valmiuksia oppimisen suunnitteluun, 
ohjaamiseen ja arviointiin. Kolmas näkökulma liittyy oppimisen sosiaaliseen 
luonteeseen. Tutoriaali perustuu yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Neljän-
neksi korostetaan tiedon ja oppimisen kontekstuaalisuutta.
Poikela E. (2006) havainnollistaa ongelmaperustaisen oppimisen konteks-
tuaalista käsitystä tiedosta ja asiantuntijuudesta (kuvio 2). Hän erottaa kou-
lutuksen ja työn maailmat omiksi kontekstuaalisiksi oppimisympäristöik-
seen. Ongelmaperustainen opetussuunnitelma pyrkii integroimaan teoria- ja 
käytäntö tietoa subjektiiviseen kokemustietoon jäljittelemällä tutoriaalissa 
työssäoppimisen ja ongelmanratkaisun prosesseja.
Kuvion 2 vasemmanpuoleinen kolmio edustaa perinteistä asetelmaa, jossa 
käsitteellinen teoria ja käytäntö edustavat objektiivista tietoa. Käytäntötieto 
konkretisoituu esimerkiksi toimintamalleissa ja koneissa, miten teoriatietoa 
tulisi soveltaa käytäntöön. Se jää oppijalle kuitenkin potentiaaliseksi tiedoksi 
ilman subjektiivista ja kontekstisidonnaista kokemustietoa. Objektiivisen ja 
subjektiivisen tiedon rajapinnalta löytyy arviointi. Arvioinnilla oppimista 
voidaan suunnata perinteiseen tapaan kapea-alaisesti formaaliin tietoon ja 
teknisiin käytännön taitoihin tai vaihtoehtoisesti laaja-alaiseen osaamiseen. 
Ammatillinen kehittyminen edellyttää oikeanpuoleisen kolmion kuvaamassa 
autenttisessa työympäristössä käytännön toiminnan ja kokemuksen myötä 
syntyvää ja syvenevää hiljaista tietoa, joka näyttäytyy ongelmanratkaisu- ja 
reflektiotaidoissa. (Poikela, E. 2006, 27–29; 2013, 67–68.) 
Koulutuksen haasteena on tavoittaa juuri tätä työelämässä kokemuksen 
kautta syntyvää hiljaista tietoa. Kyse ei ole pelkästään koulutukseen kuulu-
vasta harjoittelusta työelämässä, vaan huomiota on kiinnitettävä kysymyk-
seen, miten erilaisissa konteksteissa syntyvät tiedon lajit yhdistyvät keske-
nään osaamisen kehittymiseksi. Ne liitetään yhteen reflektiota korostavan 
arvioinnin avulla. 
Kun perinteinen oppiaineperustainen ja luentopainotteinen opetus läh-
tee liikkeelle opettajan tai oppikirjan edeltä käsin jäsentämästä tiedosta, 
ongelma perustainen oppiminen alkaa työelämän lähtökohdista. Oppijoiden 
tulee määritellä, millaista uutta tietoa he tarvitsevat ongelman ymmärtämi-
seksi ja ratkaisemiseksi, sekä soveltaa tietojaan mahdollisimman autenttiseen 
tilanteeseen (Swanson, Case & van der Vleuten 1999, 308). Tietoa on tes-
tattava tietyssä kontekstissa, jotta teoreettiselle tiedolle muodostuisi henkilö-
kohtainen merkitys (Lonka & Paganus 2004, 239). 
Ongelmaa ei pidä mieltää suppeasti negatiivissävytteisenä tilanteena, 
johon tulee löytää oikea ratkaisu, vaan pikemminkin kuvauksena tapauksesta 
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tai ilmiöstä, jota voidaan tarkastella useista näkökulmista. Autenttista tilan-
netta muistuttava esimerkki eli case ohjaa erilaiseen oppimiseen kuin teoreet-
tinen malli, jolla tavoitellaan laajempaa ymmärrystä. Vaihtoehtoisesti voidaan 
käyttää avoimempia herätteitä, kuten kuvia tai useita syklejä mahdollistavia 
skenaarioita. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 44–48; Wee & Kek 2002, 27–34.) 
Sosiaalialan koulutusohjelmassa puhutaan ongelman sijaan lähtökoh-
dasta. Tyypillisesti se on paperille kirjattu asiakastapaus, jokin lainaus oppi-
kirjasta, ajankohtainen lehtiartikkeli, tilasto, kuvio tai kuva. Lähtökohdan 
tehtävänä on johdatella tiedon etsimistä ja soveltamista tiettyyn rajattuun 
tilanteeseen tai ilmiöön, ja sen perusteella muodostetaan oppimistehtävä, 
joka suuntaa itsenäistä tiedonhankintaa. 
Oppiminen organisoidaan tutoriaaliksi nimitetyssä pienryhmässä, jossa 
harjoitellaan asiantuntijuuden kannalta olennaisia ongelmanratkaisu-, 
kommunikaatio- ja reflektiotaitoja. Tutoriaali jakaantuu kahteen osaan, 
joiden väliin sijoittuu itsenäisen opiskelun vaihe. Ensimmäisen ryhmäta-
paamisen tavoitteena on määritellä oppimistehtävä ja tiedon tarve anne-
tun lähtö kohdan pohjalta. Itsenäisen tiedonhankinnan tueksi voidaan tar-
jota asiantuntija luentoja, käytännön harjoituksia tai muita vaihtoehtoisia 
KUVIO 2. Ongelmaperustaisen oppimisen kontekstuaalinen viitekehys (Poikela, E. 
2006, 28; Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 31)
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opetus- ja oppimis tilanteita. Tämän jälkeen palataan ryhmään jakamaan ja 
analysoimaan tietoa sekä rakentamaan yhdessä uutta ymmärrystä aiheesta. 
(Ks. Barrett & Moore 2011; Chen 2000; Poikela, E. & Poikela, S. 2005; Savin-
Baden 2003b.) Työskentelyssä korostuvat opiskelijan vastuu ja aktiivisuus. 
Vaikka luentopainotteisessakin opetuksessa käytetään rinnalla vaihtoehtoisia 
opetusmenetelmiä, ongelmaperustainen oppiminen perustuu systemaatti-
seen opiskelijalähtöiseen tutoriaalityöskentelyyn. 
Opettajan roolina on ohjata oppimisprosessia. Tutoriaalissa opettajaa 
nimitetään tuutoriksi. Yhden ryhmän tai useamman syklin ohjaajana toimii 
useimmiten sama tuutori, mutta kelluvan ohjaajan mallissa opettajalla voi 
olla yhtä aikaa useampia ryhmiä tai toisinaan tuutorina voi toimia esimer-
kiksi ylemmän vuosikurssin opiskelija (Savin-Baden 2003b, 118–119). 
Tuutorin tehtävänä on huolehtia prosessin etenemisestä ja opiskelijoiden 
osallisuudesta. Hän auttaa oppijoita ajattelun ja ymmärryksen läpinäkyvyy-
dessä ja ohjaa oppimista kohti opetussuunnitelmassa määriteltyjä tavoitteita 
esimerkiksi avoimilla ja metakognitiivisilla kysymyksillä tai rohkaisemalla 
visuaaliseen kuvaamiseen. (Hmelo-Silver & Barrows 2006, 28–29, 34.) Tuu-
torilla on tärkeä rooli myös palautteen antajana opiskelijan ja ryhmän suo-
rituksesta. Käsittelen arvioinnin periaatteita ja menetelmiä erikseen luvuissa 
3.2 ja 3.3. Seuraavaksi määrittelen sosionomin (AMK) osaamista ja selvitän 
tutkimuskohteena olevan tapauksen opetussuunnitelmauudistusta. 
2.2  Sosionomi (AMK) kompetenssit ja opetussuunnitelma-
uudistus sosiaalialan koulutusohjelmassa
Sosiaalialan tehtävärakenteet ovat olleet voimakkaassa murroksessa viime 
vuosikymmenen kuluessa, mikä on heijastunut myös koulutukseen. Vii-
namäen (2008) toimittama artikkeliteos, 14 puheenvuoroa sosionomien 
(AMK) asemasta Suomen hyvinvointiasiantuntijajärjestelmässä, sisältää 
kuvauksen sosionomin koulutuksen historiallisista vaiheista ja viime vuo-
sikymmenien kehityssuunnista aina tuoreimpiin osaamistavoiteanalyysei-
hin (ks. myös Mäkinen, Raatikainen, Rahikka & Saarnio 2009). Sosionomin 
(AMK) tutkinto on rakennettu opistoasteen sosiaalikasvattajan, sosiaali-
ohjaajan ja kehitysvamma ohjaajan tutkintojen pohjalta. Aikaisemman eri-
koistumisen sijaan tutkinto on laaja-alainen. Erityisosaamista kartutetaan 
suuntaavien opintojen, harjoittelujen, vapaasti valittavien, vaihtoehtoisten 
opintojen ja opinnäytetyön kautta. 
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Sosionomeja on valmistunut ammattikorkeakouluista 1990-luvun loppu-
puolelta alkaen. He ovat sijoittuneet monipuolisesti sosiaalialan eri sekto-
reille. Tyypillisesti työpaikat ovat löytyneet varhaiskasvatuksen, lastensuoje-
lun, päihde- ja mielenterveystyön tai vammaistyön alueilta. Varteenotettavia 
työnantajia ovat kuntien ja valtion lisäksi erilaiset yhdistykset ja muut kol-
mannen sektorin toimijat sekä yksityiset yritykset. Moniammatillista yhteis-
työtä tehdään etenkin opetus- ja terveysalan kesken. Sosionomit voivat olla 
ammattialansa ainoita edustajia hyvin erilaisissa toimintaympäristöissä. 
Laaja-alaisuuden kääntöpuolena sosionomilta on puuttunut työelämän 
selkeästi määrittämä ammattitehtävä. Vuonna 2001 sosiaali- ja terveys-
ministeriö käynnisti kolmivuotisen kehittämishankkeen (STEAM) sosiaali-
huollon tehtävä- ja ammattirakenteen selkiinnyttämiseksi (Filppa 2002, 
59–60) ja uusi kelpoisuuslaki valmistui vuonna 2005. Ammatinharjoittamis-
lainsäädännössä nostettiin esille työnkuvan eroja sosiaalityöntekijöiden, 
sosionomien ja lähihoitajien kesken. Kun sosiaalityöntekijän työ painottuu 
teoreettisesti hallittuun toimintaan ja lähihoitajan työ käytännönläheiseen 
hoivatyöhön, niin sosionomin tehtävissä yhdistyy molemmat puolet. (Filppa 
2002, 22–23.) Sosionomilta odotetaan ihmisten välisiin vuorovaikutus- ja 
ohjaustaitoihin painottuvien asiakastyön taitojen lisäksi myös tutkimus- ja 
kehittämistoimintaan sekä makrotason yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen 
liittyviä valmiuksia (Murto, Rautniemi, Fredriksson, Ikonen, Mäntysaari, 
Niemi, Paldanius, Parkkinen, Tulva, Ylönen & Saari 2004, 40–41).
Vuonna 2000 sosiaalialan valtakunnallinen ammattikorkeakouluverkosto 
asetti työryhmän, jonka tehtävänä oli jäsentää sosionomin ydinosaamista ja 
suhdetta erityisosaamiseen. Ryhmän tarkoituksena oli selkeyttää ja kuvata 
sosionomin osaamista, pätevyyttä ja tehtäväalueita työelämälle, lähialoille 
ja sidosryhmille. Tavoitteena oli edistää myös opiskelijoiden ammatti- 
identiteetin rakentumista ja ammatillista suuntautumista. (Sosionomin 
(AMK) ydinosaaminen 2001, 5–6.) Osaamisanalyysin avainkäsitteiksi valit-
tiin ydinosaaminen ja ydintaidot. 
Ydinosaaminen jakautuu kuuteen osa-alueeseen: 1) Yhteiskunnallinen 
tietoisuus ja vaikuttaminen ja 2) sosiokulttuurinen osaaminen ilmentävät 
sosionomin osaamisen käsitteellisintä ainesta, joita tarvitaan alan perusluon-
teen ymmärtämiseksi. 3) Kasvun, arkielämän ja sosiaalisen toimintakyvyn 
tukeminen sekä 4) toimintajärjestelmän tunteminen ja palvelujen kehittämi-
nen kertovat työn sisällöllisistä puitteista. 5) Tiedollinen ja eettinen osaami-
nen sekä 6) menetelmällinen osaaminen sisältävät työn tekemiseen liittyviä 
välineitä. (Mt., 10–11, 11–17.) 
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Konkreettisempia ydintaitoja on neljä kategoriaa: 1) vuorovaikutus, vies-
tintä ja kanssakulkemisen taidot, 2) reflektointitaidot, 3) työyhteisössä toi-
mimisen, työn ja organisaation johtamisen taidot sekä 4) tutkimisen ja 
kehittämisen taidot. Vaikka ne vaikuttavat eri ammattialoille yhteisiltä avain-
kvalifikaatioilta, niillä on sosiaalialan työn tavoitteisiin, sisältöihin ja eettisiin 
lähtökohtiin liitettynä erityinen merkitys. (Mt., 10–11, 18–21). Toisin sanoen, 
ne ovat lähellä geneerisiä taitoja, mutta asiantuntijuuden näkökulmasta nii-
hin kuuluu sosiaalialan kontekstiin liittyviä erityiskysymyksiä. Kompetenssit 
on koottu kuvioon 3. Sisäympyrästä löytyy ydinosaaminen, keskeltä ydintai-
dot ja uloimmalle kehälle on sijoitettu ammatilliset tehtäväalueet. 
KUVIO 3. Sosionomin (AMK) kompetenssit: ydinosaaminen ja ydintaidot sekä 
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Sosionomin (AMK) kompetensseja on uudistettu viimeksi vuonna 2010 
ja tuon ne tässä yhteydessä vertailun vuoksi esille vain luettelona. Nykyisin 
osaaminen jaetaan sosiaalialan eettiseen osaamiseen, asiakastyön osaami-
seen, sosiaalialan palvelujärjestelmäosaamiseen, kriittiseen ja osallistavaan 
yhteiskuntaosaamiseen, tutkimukselliseen kehittämisosaamiseen ja johta-
misosaamiseen (Rouhiainen-Valo, Rantanen, Hovi-Pulsa & Tietäväinen 
2010, 15–16). 
Konkan (2010, 174) mukaan sosiaalialan asiantuntijuuteen kuuluvat 
olennaisesti ymmärrys ihmisten sosiaalisesta todellisuudesta ja arjen abstra-
hointiin pyrkivä tieto sekä tiedonhankinnan, arvioinnin ja päätöksenteon 
taidot. Sosiaalityötä luonnehtii näkymättömyys ja sosiaalisen näkökulman 
sanoittamisen vaikeus sekä yleisen ja erityisen suhde (Kolkka 2008, 125). 
Lähitulevaisuuden haasteina pidetään palvelurakenteen muutoksia ja glo-
baalisia verkostoja, väestön ikääntymistä ja yhteiskunnallisten erojen ja 
monimuotoisuuden kasvua sisältäen myös monikulttuurisuuden lisääntymi-
sen (Rouhiainen- Valo ym. 2010, 9; ks. myös Saari & Viinamäki 2010). 
Kuvaan seuraavaksi Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialan 
koulutusohjelman opetussuunnitelmauudistuksen valmisteluvaihetta tukeu-
tuen opettajakunnan suunnittelu- ja kokousmuistioihin vuosilta 2001–2003. 
Muutostarve lähti liikkeelle opettajien kiinnostuksesta etsiä uusia pedago-
gisia ratkaisuja tulevaisuuden asiantuntijoiden kouluttamiseen. Ammatti-
korkeakoulun syntyvaiheessa 1990-luvun puolivälissä luotu yliopisto-opiske-
lua jäljittelevä tiedeperustainen opetussuunnitelma ei edustanut nykyaikaista 
käsitystä laadukkaasta opiskelija- ja työelämälähtöisestä oppimisympäris-
töstä. Opettajat olivat havainneet, että luentopainotteinen opetustyyli passivoi 
opiskelijoita eikä kehittänyt riittävästi tiedonhankinta-, ongelmanratkaisu-, 
vuorovaikutus- ja tiimityötaitoja. Olettamusta tuki Stenströmin, Laineen ja 
Valkosen (2004, 121) selvitys, jossa tuotiin esille, että sosiaali- ja terveysalalta 
valmistuneiden opiskelijoiden oman arvion mukaan koulutus ei ollut tuotta-
nut riittäviä työelämävalmiuksia käytännön ammattitaitojen lisäksi kommu-
nikointi- ja ongelmanratkaisutaidoissa sekä johtamis- ja organisointikyvyissä.
Opetussuunnitelmauudistuksella tavoiteltiin työelämäläheisempää 
oppimis ympäristöä integroimalla oppiaineita projektien, ongelmien tai 
teemojen ympärille. Pedagogiseksi strategiaksi valittiin ongelmaperustai-
nen oppiminen, jossa painotettiin uusien oppimisnäkemysten mukaisesti 
opiskelijoiden omaa aktiivisuutta tiedonhaussa ja tiedon konstruoinnissa 
sekä yhteistoiminnallista oppimista. Ongelmaperustaista pedagogiikkaa oli 
sovellettu jo joitakin vuosia Kymenlaakson ammattikorkeakoulun hoitotyön 
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koulutusohjelmassa. Vuodenvaihteessa 2001–2002 opettajille järjestettiin 
kaksipäiväinen koulutus, jossa filosofian tohtori Esa Poikela perehdytti opet-
tajat ongelma perustaisen oppimisen teoreettisiin lähtökohtiin ja tutoriaali-
käytäntöihin. Opettajat saivat myös omakohtaista kokemusta tutoriaalista, 
kun syklimallia harjoiteltiin käytännössä. Tutoriaalityöskentelyä hyödynnet-
tiin myöhemminkin, kun opetussuunnitelman tavoitteita ja sisältöjä suunni-
teltiin yhdessä.
Konkreettinen suunnittelutyö aloitettiin kevätlukukaudella 2002. Koulu-
tuksen osaamistavoitteiksi linjattiin valtakunnallisen verkoston suositusten 
mukaisesti sosionomin ydintaidot ja ydinosaamisalueet, joista erityisesti 
ydintaitojen uskottiin kehittyvän tehokkaasti tutoriaalityöskentelyn kautta. 
Opettajat täsmensivät opintojaksojen tavoitteet monialaisissa tiimeissä, 
joissa oli eri tieteenalojen, kuten sosiaalityön, sosiologian, sosiaalipolitii-
kan, kasvatustieteiden, erityispedagogiikan, psykologian ja terveystieteiden 
edustajia (ks. myös Filppa 2002, 31; Murto ym. 2004, 40). Periaatteena oli 
integroi da eri tieteenalojen näkemykset laajojen teemojen alle.
Koulutusohjelman opettajilla oli ennestään tiiviit suhteet työelämään. 
Sosiaali- ja terveysalan perinteisiin kuului, että opettajat kävivät arvioimassa 
opiskelijoiden harjoittelujaksoja työpaikoilla. Työelämän edustajien panos-
tusta suunnittelutyössä pidettiin tärkeänä ja heitä pyydettiinkin mukaan 
säännöllisiin, noin kerran kuussa järjestettyihin kokoontumisiin. Lopulta 
valmistelutyöhön osallistui aktiivisesti kuusi jäsentä lähinnä vammais- ja 
vanhuspalveluiden sektorilta. Lisäksi opetussuunnitelman luonnos kävi 
lausuntokierroksella sosiaalialan palveluiden edustajista koostuvassa kehit-
tämistyöryhmässä ennen lopullista hyväksymistä. Opiskelijoiden osallistu-
minen jäi satunnaiseksi, vaikka heitä yritettiin houkutella mukaan suunnit-
telutyöhön tarjoamalla opintopisteitä. 
Opetussuunnitelman runko valmistui keväällä 2003. Tutkinnon rakenne 
muodostui perusopinnoista, joista osa oli ammattikorkeakoulun yhtei-
siä opintoja, kuten kieliopinnot. Alan ammattiopinnot jakaantuivat kaikille 
yhteisiin opintoihin ja toisen lukuvuoden lopussa alkaviin suuntautumisopin-
toihin, jotka valittiin kolmesta eri vaihtoehdosta. Loput tutkinnosta koostui 
harjoittelujaksoista työelämässä, vapaasti valittavista opinnoista ja opinnäyte-
työstä. Kuvaan tutkinnon rakennetta hieman tarkemmin luvun 7 alussa.
Ennen kuin uusi opetussuunnitelma otettiin käyttöön syksyllä 2003, kar-
toitin avoimella kyselylomakkeella opettajien näkemyksiä uudesta opetus-
suunnitelmasta, yhteistyömuodoista työelämän ja opiskelijoiden kanssa, 
opetus- ja opiskelumenetelmistä, opiskelijan oppimisesta ja arvioinnista, 
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koulutuksen puitteista ja resursseista sekä opettajan roolista. Kyselyyn vas-
tasi 11 opettajaa eli kaikki sosiaalialan päätoimiset opettajat ja lehtorit, jotka 
olivat osallistuneet opetussuunnitelmatyöhönkin, lukuun ottamatta itseäni. 
Esittelen tulokset tässä yhteydessä, koska ne kertovat opetussuunnitelman, 
opetuksen ja arvioin nin kehittämisen lähtötilanteesta.
Vastausten perusteella opettajat luonnehtivat uutta opetussuunnitelmaa 
ajanmukaiseksi ja työelämälähtöiseksi. Heidän mielestä tavoitteet oli joh-
dettu selkeästi sosionomin ydinosaamisen ja -taitojen pohjalta ja oppiaineet 
oli onnistuttu integroimaan keskenään. Tutoriaalityöskentelyn uskottiin har-
jaannuttavan työelämässä tarvittavia vuorovaikutus- ja tiimityötaitoja. 
Opettajat arvostivat sitä, että opetussuunnitelmaa oli valmisteltu yhdessä, 
ja toivoivat sen luovan hyvän pohjan yhteistyölle jatkossakin. Tiimityöhön 
kuluva aika ja työajan resursointi kuitenkin huolestuttivat. Myös opettajan 
uusi rooli ohjaajana mietitytti jonkin verran. Epäkohtana pidettiin yksittäi-
sen opettajan asiantuntijuuden häviämistä ja luentojen merkittävää vähe-
nemistä. Ohjaustaidoissa koettiin epävarmuutta, ja etenkin tutoriaalit jopa 
jännittivät etukäteen. Tiedonhankinnassa korostettiin opiskelijan vastuuta, 
vaikkei kaikkien itseohjautuvuuteen ihan luotettukaan. Henkilökohtaisella 
tasolla opettajat suhtautuivat muutokseen hyvin eri tavoin, osa positiivisem-
min ja osa kriittisemmin. Ongelmaperustaisen pedagogiikan periaatteiden 
toteutumista ei pidetty itsestäänselvyytenä, mikäli todellista valmiutta opet-
tajan ja opiskelijoiden roolimuutoksiin ei löytyisi. 
Kyselyn tulokset osoittivat, ettei uusista arviointimenetelmistä ja periaat-
teista ollut vielä tässä vaiheessa selkeää käsitystä, vaikka ongelmaperustaisen 
oppimisen odotettiin monipuolistavan opetus-, oppimis- ja arviointimene-
telmiä. Tutoriaalissa painottuvan sanallisen itsearvioinnin ja yhteisarvioin-
nin oletettiin parantavan oppimisen laatua suuntaamalla huomiota oppimis-
prosessiin. Asiantuntijuuden ja sosionomin kompetenssien kehittymisen 
arvioi miseksi oli päätetty kokeilla uutena välineenä itsearviointiin perustu-
vaa portfoliota. Sosiaalialan koulutusohjelman opetussuunnitelmaan (2003) 
arvioin nista oli kirjattu: ”Ammatillisen osaamisen kehittyminen nähdään 
prosessiluontoisena, joten ammatillisen kasvun ja reflektointitaitojen oppi-
misessa opiskelijan itsearvioinnilla ja vertaisarvioinnilla on suuri merkitys.”
Kartoituksen tulokset kuvastavat myös omia ajatuksiani ennen pilottiryh-
män opintojen alkua. Minullakaan ei ollut ennakkokäsitystä siitä, millaisen 
merkityksen arviointi saisi uuden opetussuunnitelman käynnistyessä. Eniten 
mietityttivät tutoriaalin syklimallin omaksuminen, lähtökohtien eli ongel-
mien suunnittelu ja tuutorin rooli sekä opiskelijoiden kyky itseohjattuun 
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opiskeluun. Ongelmaperustaisen oppimisen PD-koulutus oli tässä vaiheessa 
vasta alullaan eivätkä arvioinnin kysymykset olleet vielä ajankohtaisia. 
Luvun tarkoituksena oli taustoittaa tapaustutkimuksen kontekstia 
2000-luvun taitteessa, jolloin ammattikorkeakouluihin soveltuvaa peda-
gogiikkaa ja opetussuunnitelmia lähdettiin kehittämään työelämälähtöi-
siksi ja osaamis perustaisiksi. Olen nostanut esille sosiaalialan asiantunti-
juuden erityispiirteitä ja kuvannut Kymenlaakson ammattikorkeakoulun 
opetussuunnitelma uudistuksen valmisteluprosessia. Huomionarvoista on, 
että arviointi ei noussut vielä suunnitteluvaiheessa keskeiseksi kehittämis-
kysymykseksi vaan arvioinnin haasteellisuus ilmeni vasta kokemusten 
myötä. Luvuissa 3 ja 4 paneudun tämän tutkimuksen kannalta olennaisiin 
arvioinnin käsitteisiin ja teoreettisiin malleihin sekä tutkimuksiin arviointi-
menetelmistä pohjustukseksi tutkimuksen tarkoituksen, tavoitteen ja tutki-
mustehtävän määrittämiselle.
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3  Ongelmaperustainen pedagogiikka  
haastaa arvioinnin
Tässä luvussa keskityn arvioinnin muutoksiin ja haasteisiin arviointikult-
tuurin sukupolviajattelun ja ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan liitty-
vien tutkimusten näkökulmasta. Koska arvioinnin käsite on hyvin moni-
merkityksellinen, täsmennän sitä alkuun tämän tutkimuksen viitekehyksessä. 
Laajemmassa mittakaavassa arvioinnilla voidaan tarkoittaa koulutusjärjestel-
män tai opetussuunnitelman evaluaatiota (evaluation). Evaluaatiotutkimuk-
sen näkökulma tulee paremmin esille tutkimuksen metodologisessa osassa 
(luku 6.2). Suppeammin sillä viitataan opiskelijan oppimisen ja osaamisen 
arviointiin. Englannin kielessä termi assessment liitetään oppimistulosten 
tason arviointiin ennalta määriteltyjen kriteerien perusteella ja ymmärretään 
usein numeerisena arvosteluna (Korkeakoski, E. 2004, 161; Raivola 2000a, 
53). Assessment for learning (esim. Hargreaves 2005) korostaa oppimista 
kehittävää laadullista palautetta ja arviointia. 
Perinteisesti arvioinnin funktiot on jaettu arvioinnin ajankohdan perus-
teella. Diagnostisella arvioinnilla todetaan lähtötilanne. Formatiivinen 
arvioin ti keskittyy reflektioon ja palautteeseen, jota pyritään hyödyntämään 
välittömästi oppimisen suuntaamiseksi ja kehittämiseksi toiminnan aikana. 
Tietoa voidaan hyödyntää myös summatiivisessa tarkoituksessa oppimis-
tapahtuman päätteeksi, mikäli prosessiin liittyviä tekijöitä halutaan arvostaa 
tai arvottaa tulosten rinnalla. Formatiivinen arviointi palvelee lähinnä toi-
mijoita itseään, kun summatiivinen arviointi tarjoaa tietoa myös ulkopuoli-
sille tahoille, kuten työnantajille. Tällöin arvioinnin tehtävänä on ennustaa, 
miten oppijan oletetaan pärjäävän jatko-opinnoissa ja työelämässä. Vaikka 
arviointi menetelmät ja kerättävä tieto voivat olla samankaltaisia, tietoa käy-
tetään eri tavoin. (Ks. Biggs 2003, 141; Boud 1995b, 37; Harlen 2006, 104–
106, 117; Scriven 1991, 20–21; 1997, 498–499.) 
Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin rinnalla käytetään itse-
arvioinnin sekä prosessi- ja tuotosarvioinnin käsitteitä (ks. tarkemmin luku 
4.2). Itse arvioinnil la on merkittävä rooli nykyisessä arviointiajattelussa. 
Prosessi arvioinnilla tarkoitetaan itsearviointia tukevaa yhteisarviointia ja 
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palautetta. Sen merkitys liitetään oppimisen arviointiin ja kehittämiseen, 
kun tuotosarviointi kertoo osaamisen tason ennalta määritellyn kriteeristön 
pohjalta. Arvioinnilla on kyettävä tuottamaan sekä monipuolinen kuvaus 
oppimisprosessista että arvio osaamisen tasosta suhteessa tavoitteisiin. Tie-
don tulee palvella monia eri tahoja oppijasta koulutuspolitiikan päättäjiin. 
(Poikela, E. 2013.) 
3.1 Tiedon mittaamisesta harkitsevaan paradigmaan
Lähestyn ongelmaperustaisen pedagogiikan arviointia taustoittamalla ensin 
arviointikulttuurin ja arviointisukupolvien kehittymistä. Huomio kiinnit-
tyy muun muassa arvioinnin tarkoitukseen, arvioijan asemaan ja rooliin 
sekä arviointitiedon hyödyntämiseen eri aikakausina. Konstruktivistisen 
oppimiskäsityksen myötä vanhat uskomukset oppimisesta, opetuksesta ja 
arvioin nista on kyseenalaistettu. Uuden paradigman seurauksena tavoitel-
laan opiskelija keskeisempää ja monimuotoisempaa arviointia. Vallitseva 
suuntaus on nostanut esille myös uusia ongelmia esimerkiksi arvioinnin 
päämäärään ja luotettavuuteen liittyen.
Arviointisukupolvien vaihtumista on jäsennetty 1900-luvun alusta asti. 
Guba ja Lincoln (1989) ovat tehneet tunnetuksi evaluaation historian neljä 
vaihetta. 1900-luvun alkupuolelle sijoittunut mittaamisen sukupolvi (measure-
ment) keskittyi kvantitatiiviseen arviointiin ja oppimistuotosten vertailuun 
(mt., 22–26). Tämäntyyppistä normaalijakaumaa suosivaa arviointia käytetään 
tänäkin päivänä monissa valintakokeissa ja kansallisen tason testeissä. 
1960-luvulla Pohjois-Amerikassa herännyt uudistusliike kritisoi perin-
teistä opetussuunnitelmaa tuotoskeskeiseksi ja osaamisalueiltaan kapea- 
alaiseksi. Samoihin aikoihin kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät kehittyi-
vät vauhdilla ja formatiivinen arviointi vahvisti asemaansa summatiivisen 
arvioin nin rinnalla. (Eisner 1993, 221–222.) Arvioinnin kohde laajeni yksi-
lön testaamisesta opetusohjelman tai organisaation tasolle. Toista sukupolvea 
nimitetään kuvailevaksi (description) arvioinniksi, sillä arvioitsijan roolina 
oli kuvailla evaluoitavaa ohjelmaa ja esitellä sen vahvuuksia ja heikkouksia. 
(Guba & Lincoln 1989, 27–28.) 
Kolmas vaihe, tuomio (judgement), sai alkunsa, kun arvioitsijalta odotet-
tiin kantaa myös toiminnan ja tulosten merkittävyyteen tai tehokkuuteen. 
Kaikkia kolmea edellä mainittua sukupolvea yhdistää se, että arvioinnin 
tarve ja kriteerit lähtivät usein arvioitavan kohteen ulkopuolelta. Tutkimusta 
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pidettiin arvovapaana eikä sen taustalla olevia poliittisia, kulttuurisia tai 
muita vastaavia sitoumuksia tuotu julki. (Guba & Lincoln 1989, 29–37.)
Siirryttäessä neljänteen sukupolveen voidaan puhua paradigmamuutok-
sesta, jossa objektiivisuuteen pyrkivä evaluointi tunnustettiin subjektiivi-
seksi ja moniarvoiseksi. Osallistava konstruktivistinen arviointi (responsive 
constructivist evaluation) syntyi 1900-luvun loppupuolella. Uudessa suun-
tauksessa korostettiin eri osapuolten tarvetta osallistua arviointiprosessiin. 
Arvioitsijan roolina oli toimia neuvottelijana, muutosagenttina tai konsult-
tina, jonka tehtävänä oli tuoda julki erilaiset näkemykset. (Guba & Lincoln 
1989, 38–44.) 
Paradigmamuutokselle löytyy tukea myös muilta tutkijoilta. De Graaff 
(2004, 27–28) erottaa perinteisen tieteellisen mittaamisen ja vaihtoehtoi-
sen uuden tulkitsevan arviointiparadigman. Hager ja Butler (1994, 38–39) 
ovat nimenneet uuden laadullisen ja dynaamisen paradigman harkitsevaksi 
arvioin niksi, jossa painotetaan tiedon kontekstisidonnaisuutta ja subjek-
tiivisuutta. Serafini (2001) puhuu kolmesta arviointiparadigmasta, joista 
keskimmäinen, menettelytapaa korostava paradigma, on oikeastaan siirty-
mävaihe objektiivisesta mittaamisesta tutkivaan paradigmaan. Välivaihetta 
luonnehtii uusien laadullisten arviointi menetelmien kehittäminen evaluaa-
tion monipuolistamiseksi. Tutkivassa paradigmassa on kyse syvällisemmästä 
muutoksesta, jossa tieto konstruoi daan sosiaalisessa kontekstissa ja opiske-
lijalla on keskeinen rooli oppimisprosessissa. Arviointitietoa voidaan kerätä 
monipuolisesti sekä kvantitatiivisilla että kvalitatiivisilla menetelmillä. Myös 
De Graaff (2004, 28) huomauttaa, ettei tulkitsevan paradigman mukainen 
lähestymistapa poissulje arviointi menetelmiä, joita käytetään objektiivisen 
mittaamisen lähtökohdista.
Edellä kuvatut vaiheet näyttäytyvät konkreettisemmin van der Vleutenin 
(1996, 41–48) katsauksessa terveydenhuollon ja lääketieteen koulutuksen 
arviointiin liittyvistä tutkimuksista. Mittaamisen sukupolven aikana käytet-
tiin erityisesti monivalintatestejä. Perinteisesti arviointimenetelmät ohjasivat 
usein yhteen oikeaan ratkaisuun, mikä toteutuu harvoin autenttisissa tilan-
teissa. Esseetyyppiset tehtävät ja tapausesimerkin pohjalle luodut ratkaisu-
mallit yleistyivät 1960-luvulla, kun ongelmanratkaisutaitojen arviointi nousi 
tärkeäksi – juuri ongelmaperustaisen pedagogiikan syntyvaiheessa. 1970- ja 
1980-luvuilla painopiste siirtyi tuotosten sijaan enemmän prosessin arvioin-
tiin, mistä syntyi tarve kehittää uusia arviointimenetelmiä. 
Savin-Badenin (2003b, 109) mukaan ongelmaperustainen oppiminen on 
liitetty joissakin yhteyksissä autenttisen arvioinnin (authentic assessment) 
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suuntaukseen. Autenttisuudella viitataan työelämän todellisten tilanteiden 
lisäksi suoritusperustaiseen arviointiin ja uusiin vaihtoehtoisiin arviointi-
menetelmiin. Opetuksessa ja opiskelussa tulee mallintaa ongelmanratkaisun 
prosessia elinikäisen oppijan taitojen kehittämiseksi, ja arvioinnissa tulee 
huomioida vuorovaikutukseen sekä yhteistoimintaan liittyvät tavoitteet. (Eis-
ner 1993, 225–232.) Wiggins (1993, 51, 54, 72–73) korostaa itsearvioinnin 
ja selkeiden arviointikriteereiden merkitystä, jotta oppija voi ottaa vastuuta 
ja arvioida suoritustaan omasta perspektiivistään mystiseksi jäävän ulkoisen 
arvioinnin sijaan. 
Boud (1995a, 40–43) käyttää autenttisen arvioinnin käsitettä kuvaa-
maan arviointimenetelmien kykyä mitata yksilön osaamista koulutuksen 
jälkeisessä työelämässä ja arvioinnin merkitystä opiskelijan oppimisproses-
sin ohjaamisessa. Myös Segers ja Dochy (2001, 329–330) nostavat uusien 
arviointi mallien tärkeimmäksi kriteeriksi juuri työelämän edellyttämän 
osaamisen arvioinnin. He vaativat arviointimenetelmien validiteetti- ja relia-
biliteettikysymysten määrittelyä uudesta näkökulmasta eli siitä, miten niillä 
onnistutaan ohjaamaan opettajien ja opiskelijoiden toimintaa tavoiteltavan 
osaamisen kehittämiseen.
Autenttisen arvioinnin yhteydessä puhutaan usein kompetenssiperus-
taisesta ja näyttöperustaisesta arvioinnista. Näyttöperustainen arviointi 
jalkautui Suomeen toisen asteen aikuiskoulutuksessa yleistyneiden näyttö-
tutkintojen myötä. Siinä korostuu suorituksen arviointi aidoissa työelämän 
tilanteissa yhdessä oppijan, opettajan ja työelämän edustajien kesken. (Räk-
köläinen 2005.) Kompetenssiperustainen arviointi on vakiintunut erityisesti 
ammatilliseen koulutukseen Yhdysvalloissa ja Isossa-Britanniassa. Boudin 
(1995b, 60–61) mielestä se keskittyy kuitenkin liikaa nykyhetken osaamis-
vaatimuksiin eikä arvioinnissa huomioida riittävästi elinikäisen oppimisen 
taitoja ja tulevaisuuteen suuntautuvaa osaamista. Kompetenssit määritellään 
usein yhteistyönä työelämän edustajien ja opettajien kesken. Opiskelijan 
roolina on arvioida lähinnä sitä, miten hänen osaamisensa vastaa kompe-
tensseja. Boud perääkin opiskelijoille enemmän valtaa vaikuttaa tavoitteiden 
ja kriteerien määrittelyyn. 
Uusi arviointikulttuuri kuvastaa Guban ja Lincolnin neljännen arviointi-
suku polven vakiintumista, osallistavaa, harkitsevaa, tulkinnanvaraista ja tut-
kivaa paradigmaa. Kirjallisuudessa on viitattu kuitenkin jo viidennen suku-
polven arviointimalleihin, joissa kohdistetaan huomiota erilaisten prosessien 
ja vaiheiden systemaattiseen ja realistiseen arviointiin yhdessä toimijoiden ja 
olennaisten intressitahojen kanssa (Anttila 2007, 33–34).
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Pawson ja Tilley (1997) nimittävät viidettä sukupolvea realistiseksi 
arviointi teoriaksi. Heidän mielestään konstruktivistiset arviointitukijat eivät 
huomioi riittävästi historiallista kehitystä eivätkä yhteiskunnan rakenteellisia 
ja institutionaalisia piirteitä. Tutkijat moittivat konstruktivistista arviointi-
tutkimusta pyrkimyksestä liialliseen yhteisymmärrykseen. Tulosten tul-
kinnassa tarvitaan realistisempaa ja kriittisempää näkökulmaa, sillä todel-
lisuudessa eri osapuolten näkemykset eivät ole samanarvoisia. Tavoitteena 
on toimintatapojen kehittäminen, jolloin arviointimenetelmät tulee valita 
monipuolisesti evaluoitavan ohjelman ja kontekstin perusteella.
Viidennen sukupolven lähestymistapoja edustavat muun muassa kestävä 
arviointi, holistinen arviointi ja kontekstiperustainen arviointi. Boud (2000) 
puhuu kestävästä arvioinnista (sustainable assesment) korostaessaan elinikäi-
sen oppijan tietojen, taitojen ja ominaisuuksien omaksumista sekä erityisesti 
arviointitaitojen kehittämistä tulevaisuuden työelämää varten. Oppijoiden 
pitää osata muodostaa hyvän työn kriteerit ja arvioida omaa ja muiden suo-
ritusta yhteisöllisesti. Arviointia tulee harjoittaa vaihtelevissa olosuhteissa ja 
erilaisen tiedon parissa, jotta se olisi ekologisesti kestävää. Jatkuva arviointi 
valmistaa oppijoita tunnistamaan omat kehittymishaasteensa ja oppimis-
tarpeensa. Tavoitteena on yhdistää formatiivinen ja summatiivinen arviointi 
edistämään pitkän tähtäimen tavoitteita (Boud & Falchikov 2006, 405). 
Holistinen pätevyyteen perustuva arviointi edellyttää tarkoituksen-
mukaista ja monimuotoista arviointia, sillä yksi menetelmä ei tuota riittävän 
kattavaa käsitystä osaamisesta. Valittujen arviointimenetelmien on sovittava 
koulutusohjelman kokonaisuuteen: niin kontekstiin, päämääriin, tavoitel-
tavaan osaamiseen ja sisältöihin kuin myös arvioitaville henkilöille. Laatu-
kriteerit liittyvät arviointitiedon vertailtavuuteen, toistettavuuteen, hyväk-
syttävyyteen ja läpinäkyvyyteen. Tärkeinä pidetään myös tasapuolisuuden, 
autenttisuuden, kognitiivisen moninaisuuden ja merkityksellisyyden kritee-
reitä sekä käytänteiden soveltuvuutta itsearviointiin. Evaluaatiossa on huo-
mioitava myös kustannustehokkuus eli resurssit, tulokset ja koulutuksen 
seuraukset pidemmällä tähtäimellä. (Baartman, Bastiaens, Kirschner & van 
der Vleuten 2006, 165–167.)
Kontekstiperustaisessa arvioinnissa painotetaan toimintaprosessien eli 
kontekstin, prosessin ja tuloksen analysointia. Arvioinnin kohteena ovat 
osaamista tuottavien oppimis- ja ohjausprosessien suunnittelu, toteuttami-
nen ja arviointi. Oppija nähdään kumppanina, jonka tulee osallistua oppi-
mis- ja arviointiprosessin kaikkiin vaiheisiin suunnittelusta alkaen. (Poikela, 
E. & Räkköläinen 2006, 7–8.) Syvennyn tähän tarkemmin luvussa 4.2.
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Arvioinnin uudet lähestymistavat pyrkivät kyseenalaistamaan vallalla ole-
via käsityksiä ja käytänteitä. Tavoitteena on kiinnittää huomiota opiskelijan 
osallisuuteen arviointiprosessissa ja monipuoliseen arviointiin mahdollisim-
man autenttisessa tai työelämän kontekstia jäljittelevässä oppimisympäris-
tössä. Arviointitiedon tulee hyödyttää kaikkia osallisia. Jos neljännessä suku-
polvessa opeteltiin kuuntelemaan ja arvostamaan opiskelijoiden mielipiteitä, 
niin vasta viidennessä sukupolvessa itsearviointi tunnustetaan olennaiseksi 
osaksi arviointiprosessia ja oppijalle pyritään antamaan todellista valtaa ja 
vastuuta tasavertaisena kumppanina. Myös prosessin merkitys, kriittisyys 
ja kontekstin huomioiminen arviointimenetelmien valinnassa ovat saaneet 
enemmän painoarvoa edelliseen sukupolveen verrattuna. 
3.2 Ongelmaperustaisen oppimisen arvioinnin periaatteet
Jo edellä (luku 2.1.2) olen todennut, että ongelmaperustainen oppiminen 
pyrkii muuttamaan perinteistä käsitystä opetus- ja arviointikulttuurista. 
Pedagogisena strategiana vaikutusten tulee näkyä opetussuunnitelman 
lisäksi oppimisympäristössä, opetuksessa, arvioinnissa ja opettajien sekä 
opiskelijoiden rooleissa. Ydinajatuksena on oppimisprosessin ja ongelman-
ratkaisun mallintaminen opettajatuutorin ohjaamassa pienryhmässä. 
Arviointikäytänteisiin vaikuttaa koulutusalan perinteiden ja luonteen 
lisäksi tutoriaalimalli. Tutoriaalityöskentelystä löytyy muutamia malleja, 
joissa painotetaan hieman erilaisia lähtökohtia. Vaihe- ja askelmalleissa 
korostetaan todelliseen tapaukseen tai käytännön ongelmaan pohjautuvaa 
rationaalista ongelmanratkaisua, kun taas syklimallit perustuvat enemmän 
avoimeen lähtökohtaan ja prosessin arviointiin. 
Tunnetuin seitsemän askeleen malli (7-jump) kuuluu vaihe- ja askel-
malleihin, jotka edustavat vahvasti kognitiivista tai konstruktiivista oppimis-
näkemystä. Ongelman esittelyä seuraa lähtötilanteen tarkempi analyysi vaih-
toehtoisten selitysten kartoittamiseksi, minkä jälkeen uuden tiedon tarve ja 
oppimistavoitteet määritellään yhdessä. Itsenäisen tiedonhankinnan perään 
kokoonnutaan jälleen yhteen testaamaan uutta tietoa ja rakentamaan syn-
teesiä. Joskus kahdeksanneksi vaiheeksi lisätään arviointi, mutta se kohdis-
tuu usein enemmän tuotoksen tarkasteluun kuin itse prosessiin. (Bouhuijs & 
Gijselaers 1993, 81; Poikela S. 1998, 72–75.) 
Sosiaalialan koulutusohjelmassa noudatetaan syklimallia (ks. kuvio 
4), jolla pyritään hahmottamaan oppimisympäristö kokonaisuutena, ei 
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pelkästään pienryhmätyöskentelyn kaavana. Arvioinnin paikka löytyy 
kuvion keskeltä (vrt. Hmelo-Silver 2004, 237; Matheson & Haas 2010, 143). 
Syklin alussa tavoitellaan yhteisymmärrystä ongelman luonteesta ja käsit-
teistä. Toinen vaihe toteutetaan yleensä vapaamuotoisena aivoriihenä, jossa 
ideat kirjataan ylös avainsanoina. Tarkoituksena on nostaa esille aikaisempaa 
tietoa ja esiymmärrystä aiheesta. Seuraavaksi keskustelun tuotokset ryhmi-
tellään ja otsikoidaan. Näiden perusteella valitaan oppimistavoitteiden kan-
nalta olennaisimmat osa-alueet ja määritellään tarkennettu oppimistehtävä. 
Itsenäisen tiedonhankinnan jälkeen seuraa seitsemäs vaihe, jossa palataan 
pien ryhmään konstruoimaan tietoa yhteisöllisesti. Lopuksi kootaan synteesi 
ja arvioidaan sekä prosessia että lopputulosta. Sykli voi jatkua spiraalimai-
sesti uuden ongelman myötä. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 36–37.) Olen-
nainen ero seitsemän askeleen malliin löytyy siis arvioinnin merkityksestä.
3.  Alkuperäislähde Riley & Matheson (2005)
KUVIO 4. Tutoriaalin syklimalli (Poikela, E. & Poikela, S. 2010, 110)
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Tuutorin roolina on ohjata prosessia tavoitteiden suuntaisesti kysymyksillä 
ja muilla lyhyillä interventioilla haastaakseen opiskelijoita pohtimaan asioita 
monipuolisesti teorian ja käytännön näkökulmasta. Yksi tärkeimmistä tehtä-
vistä liittyy rakentavan palautteen antamiseen. Connolly ja Silén (2011, 220–
221) ovat koonneet suosituksia, joista mainittakoon muun muassa palautteen 
säännönmukaisuus ja perustuminen konkreettiseen suoritukseen sekä esi-
merkkeihin opiskelijoiden toiminnasta tutoriaalin aikana. Tuutorin on tuettava 
opiskelijan vastuullisuutta, sitoutumista ja kykyä arvioida omaa oppimistaan ja 
opiskelustrategioitaan metakognitiivisten taitojen kehittämiseksi (mt., 223). 
Opiskelijalähtöisissä toteutuksissa reflektiotaitoihin liittyvää havainnoin-
tia ja palautteen antamista harjoitellaan myös vertaisoppijana tarkkailijan 
roolissa. Muita keskeisiä opiskelijoiden rooleja ovat puheenjohtajan ja sih-
teerin tehtävät. (Barrett & Moore 2011, 10–11.) Sosiaalialan koulutuksessa 
tutoriaalin arvioinnin ajateltiin perustuvan sekä alku- että loppuistunnon 
päätteeksi opiskelijoiden suulliseen itsearviointiin ja vertaisarviointiin sekä 
tuutorin palautteeseen.
Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen toteutuksissa ei olekaan löydettä-
vissä yhtenäistä näkemystä arviointikäytännöistä (Savin-Baden 2003b, 108; 
Swanson ym. 1999, 303), periaatteista ollaan varsin yksimielisiä. Arvioinnin 
periaatteita ovat kiteyttäneet ainakin Nummenmaa ja Perä-Rouhu (2002, 
118), Poikela E. ja Nummenmaa (2002, 45–46) sekä Macdonald ja Savin-
Baden (2004, 7). Lähtökohtana on, että arviointijärjestelmän on sovittava 
yhteen opetussuunnitelman taustalla olevien tieto- ja oppimiskäsitysten 
kanssa. Koulutuksessa on kokeiltava monipuolisesti erilaisiin oppimistavoit-
teisiin soveltuvia menetelmiä ja arvioinnin on kohdistuttava asiantuntijuu-
den ja työelämän kannalta keskeisiin oppimisprosesseihin ja osaamiseen. 
Segers ja Dochy (2001, 329) korostavat, että arvioinnissa tulee painottaa 
integroitua tietämystä ja tiedon soveltamista autenttisten ongelmien parissa. 
Arvioinnin tulee perustua moniääniseen kollaboratiiviseen arviointiin, jossa 
arvostetaan vertaisarviointia ja palautetta. Arviointikulttuurin on tuettava 
ongelmaperustaisen oppimisen tavoitteita ja oppimisympäristöä niin, että 
myös opiskelijat oivaltavat oppimisen ja arvioinnin yhteyden (Gijbels, van 
de Watering & Dochy 2005, 76; Savin-Baden 2003b, 87). Opiskelijat eivät ole 
välttämättä tottuneet vastuuseen ja itsearviointiin aiemmissa opinnoissaan, 
joten arvioinnin merkitys on avattava heille. Päämääränä on kehittää oppi-
joiden itsearviointitaitoja, jossa tutoriaali toimii keskeisenä elementtinä. 
Savin-Badenin (2003b, 108–110) mukaan ongelmaperustaisen oppimisen 
arviointi on kehittymässä kolmenlaiseen suuntaan. Ensimmäisessä pyritään 
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kehittämään nimenomaan ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan soveltuvia 
käytänteitä tutoriaalityöskentelyä hyödyntäen. Toinen vaihtoehto nojautuu 
autenttisen arvioinnin lähestymistapaan, jossa on keskeistä arvioida sekä 
prosessia että lopputuotosta mahdollisimman aitoja tilanteita mallintavilla 
menetelmillä. Kolmas suuntaus erottelee itsearvioinnin, vertaisarvioinnin 
ja yhteistoiminnallisen arvioinnin ja kehittää niihin soveltuvia menetelmiä. 
Nämä suuntaukset ovat löydettävissä jossain määrin seuraavasta katsauk-
sesta, jossa esitellään käytännön sovelluksiin kohdistuneita tutkimuksia.
3.3  Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa sovellettuja 
arviointimenetelmiä ja arviointimalleja
Arvioinnin problematiikkaan ja vallitseviin käytäntöihin on perehdyttävä 
tarkemmin ongelmaperustaisen oppimisen parissa sovellettujen arviointi-
menetelmien ja tutkimustulosten kautta. Ne ovat painottuneet lääke-
tieteellisiin opintoihin, vaikka muiden alojen tutkimukset ovat lisääntyneet 
ongelma perustaisen oppimisen laajentumisen myötä. Koska sosiaalialan 
koulutukseen liittyviä tutkimuksia löytyy vain muutamia, en ole rajannut 
tarkastelua alakohtaisesti. Tulosten tulkinnassa on kuitenkin kiinnitettävä 
huomiota koulutusalan lisäksi siihen, että monet tutkimukset ja tapaus-
kuvaukset koskevat ensimmäisen vuoden opiskelijaryhmiä ongelmaperus-
taisessa opetussuunnitelmassa tai pelkästään yhden jakson toteutusta perin-
teisessä opetussuunnitelmassa, jossa tutoriaalia on käytetty vaihtoehtoisena 
oppimismenetelmänä. 
Aikaisemmissa tutkimuksissa on erotettavissa kahdenlaisia tavoitteita. 
Ensiksikin ongelmaperustaisen oppimisen tehokkuutta, opiskelijoiden moti-
vaatiota ja oppimistuloksia on pyritty vertaamaan perinteiseen luento- ja 
tentti painotteiseen opiskeluun. Tuloksissa korostuu PBL-opiskelijoiden posi-
tiivisemmat asenteet oppimista ja opiskelua kohtaan sekä opiskelijalähtöi-
sempi oppimisympäristö. Tutkimusten perusteella on löydetty näyttöä siitä, 
että opiskelijoille ei muodostu niin hyvää ja laajaa pohjaa substanssista kuin 
perinteisessä opetuksessa, mutta he muistavat opitut asiat hyvin ja heillä 
on paremmat kyvyt soveltaa tietoa varsinkin kliinisissä testeissä. (Schmidt, 
Dauphinee & Patel 1987; Sundblad, Sigrell, Knutsson & Lindkvist 2002.) 
Tämä on osoitettu myös laajoissa katsauksissa (Albanese & Mitchell 1993; 
Dochy, Segers, Van den Bossche & Gijbels 2003; Dolmans & Schmidt 1994; 
Norman & Schmidt 1992; Vernon & Blake 1993) lääketieteen alalla. 
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Arvioitaessa ongelmaperustaisen oppimisen merkitystä oppimistulok-
siin on huomioitava tiedon rakenne, jota käytetyt arviointimenetelmät mit-
taavat. Gijbels, Dochy, Van den Bossche ja Segers (2005, 44–46) toteavat 
meta- analyysinsa perusteella, että PBL-opiskelijoiden tulokset vaikuttavat 
paremmilta silloin, kun arviointi kohdistuu periaatteiden ymmärtämiseen, 
käsitteiden yhdistämiseen ja tiedon soveltamiseen ongelmanratkaisutilan-
teissa. Pettigrew, Scholten ja Gleeson (2011, 174–176) ovat koonneet ongelma-
perustaisessa oppimisessa sovellettuja arviointimenetelmiä sen mukaan, mil-
laista taitoa tai oppimistulosta niillä ensisijassa arvioidaan. 
Toisen ryhmän muodostavat tutkimukset (esim. Pengelly 2010, 90–91), 
joissa on kuvattu ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä käytettyjä 
arviointi malleja ja kokemuksia niiden hyödyistä ja haitoista. Arviointi-
menetelmiä voidaan ryhmitellä karkeasti kolmeen luokkaan: 
1)  Perinteiset yksilösuoritukseen perustuvat, kynää ja paperia suosivat 
arviointikeinot, kuten monivalintatestit, kirjatentit ja esseet. 
2)  Vaihtoehtoiset arviointimenetelmät, kuten ryhmätehtävät, käsite-
kartat (Kassab & Hussain 2010), simulaatiot, reflektiiviset pohdinnat, 
itse arvioinnit ja portfoliot. 
3)  Erityisesti ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan ja tutoriaaliin sovel-
tuvat arviointimenetelmät, kuten kolmiloikkaharjoitus (Swanson ym. 
1999), ongelmanratkaisun arviointi autenttisen tilanteen pohjalta 
ja erilaiset vertaisarvioinnin muodot. (Ks. Bondemark, Knutsson & 
Brown 2004; Gijbels, Dochy, Van den Bossche & Segers 2005, 32; 
Gijbels, van de Watering & Dochy 2005, 75–76; Macdonald & Savin-
Baden 2004, 15–19; Major & Palmer 2001; Monk-Tutor 2003; Young 
& Marks-Maran 2002.) 
Yksittäistä menetelmää olennaisempi kysymys on kuitenkin arviointi-
asetelma, miten monipuolisesti oppimista ja osaamista arvioidaan ja millä 
perusteella tietyt menetelmät valitaan. Tyypillinen asetelma liittyy formatii-
visen ja summatiivisen arvioinnin suhteeseen. 
Nendaz ja Tekian (1999) havaitsivat katsauksessaan ongelmaperustaista 
oppimista käyttävistä lääketieteen koulutusohjelmista, ettei formatiivista 
arvioin tia juurikaan tunnusteta muodollisessa arvioinnissa. Analyysissa tar-
kasteltiin erikseen tuotokseen perustuvia summatiivisia arviointi menetelmiä 
ja formatiivisia menetelmiä, jotka kohdistuivat oppimisen ja osaami-
sen kehittymiseen esimerkiksi ongelmanratkaisu-, vuorovaikutus- ja 
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reflektointi taidoissa. Tutkijoiden analysoimista 32 artikkelista vain kahdessa 
esiteltiin formatiivista arviointia. Johtopäätöksenä he totesivat, että arvioin-
nin tulisi keskittyä tiedon hallinnan ja tuotosten sijaan enemmän prosessiin 
ja suoriutumiseen tietyssä kontekstissa (Nendaz & Tekian 1999, 233). 
Tutkimuksissa on esitelty jonkin verran uusia vaihtoehtoisia arviointi-
menetelmiä, joissa on onnistuttu yhdistämään formatiivinen ja summatiivi-
nen ulottuvuus sekä yksilösuorituksen ja ryhmäprosessien arviointi. Zimi-
tat ja Miflin (2003) kirjoittavat 4SAT-mallista (4 step assessment task), jonka 
tavoitteena on luoda siltaa ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden ja 
käytännön toteutuksen välille. 4SAT on monipuolinen arviointimenetelmä, 
jonka avulla opiskelijoita rohkaistaan kriittiseen ja syvälliseen oppimiseen. 
Se tukee myös ryhmätyötaitojen kehittymistä ja huomioi näin ongelma-
perustaisen oppimisen sosiaalisen ja kollaboratiivisen luonteen. 
Ensimmäisessä vaiheessa ongelmaan paneudutaan yksin. Tätä seuraa 
ongelman hahmottaminen ryhmässä, jossa opiskelijat jakavat tietojaan ja 
ymmärrystään lähtökohdasta. Opiskelijoiden joukosta valitut tarkkailijat 
arvioi vat ryhmätyöskentelyä. Kolmas vaihe on jälleen itsenäistä opiskelua 
ja keskittyy tiedon hankintaan. Lopuksi oppiminen testataan kirjallisessa 
kokeessa. Arvioin ti kohdistuu yksilölliseen tietoon, päätelmien tekoon ja 
ryhmä prosessiin. (Zimitat & Miflin 2003.)
Myös Sari Poikelan (2003, 243–247) väitöskirjassa kuvataan tutoriaali-
syklin vaiheita mukaileva arviointimalli, jossa yhdistyvät sekä yksilö- että 
ryhmä työskentely. Aluksi ryhmä saa ongelman käsiteltäväksi yhdessä. Itse-
näisen tiedonhankintavaiheen jälkeen tuutori esittää koekysymyksen, johon 
kukin vastaa yksilöllisesti. Opiskelija arvioi omaa oppimistaan ennen opet-
tajan arvio ta. PBL-tentti toimii oppimistilanteena testaamalla ennen kaik-
kea tiedon soveltamiskykyä ja ymmärrystä, eikä kirjatietoa tarvitse muis-
taa ulkoa. Lisäksi opettajat harjaantuvat yhteisarviointiin, kun integroidun 
opetus suunnitelman mukaisesti tenttikysymyksiä ei ole enää mielekästä 
tehdä tieteenalakohtaisesti. 
Erityisesti ryhmäprosessin ja ongelmanratkaisutaitojen arvioinnissa on 
viitattu Peelin (1998) tutkimukseen think tank -menetelmästä. Kyseessä on 
ajatushautomon sovellus, jossa ryhmän tehtävänä on tutkia annettua ongel-
maa useampien viikkojen ajan. Jokainen ryhmä päättää itsenäisesti, kuinka 
ongelmaa lähdetään työstämään, ja tutkimuksen tulokset esitellään poste-
reina muille opiskelijoille. Opettajat arvioivat tuotokset yhdessä. Opiskeli-
jat osallistuvat lisäksi suulliseen ryhmätenttiin, jossa ryhmän jäsenten pitää 
kyetä vastaamaan opettajien esittämiin kysymyksiin. (Mt., 38–39.)
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Peelin (1998, 38–39) tutkimuksessa selvisi, että menetelmä poikkesi aikai-
semmista yksilösuoritusta korostavista tenttimuodoista. Ryhmätyöskentely toi 
esille sekä hyviä että huonoja puolia liittyen rooleihin ja vastuuseen. Opetta-
jien suhtautuminen uuteen menetelmään oli varsin myönteinen. Arvioin ti oli 
monipuolisempaa ja mielenkiintoisempaa kuin pelkkien esseiden arvioin ti, 
vaikka joitakin arvelutti oma asiantuntijuus sisältökysymyksissä. 
Pelkkä ryhmän suoritusta painottava arviointi ei kuitenkaan tyydytä 
opiskelijaa, joka toivoo henkilökohtaista palautetta oppimisestaan ja osaa-
misestaan. Winning, Lim ja Townsend (2005) tutkivat hammaslääketieteen 
opiskelijoiden käsityksiä arvioinnista ja havaitsivat, että opiskelijat arvostavat 
eniten syklimalliin perustuvaa testiä ja vähiten ryhmätehtäviä.
Tutoriaalissa on mahdollista painottaa myös suullista arviointikeskus-
telua. Syklimallin ytimeen on rakennettu reaaliaikainen prosessiarviointi, 
mikä toteutuu usein istunnon lopussa ääneen lausuttuna itsearviointina ja 
vertaisoppijoiden sekä tuutorin palautteena. Tuutorilla on merkittävä rooli 
prosessiarvioinnissa. Opiskelijat mieltävät tuutorin tehtäväksi oppimisen 
ohjaamisen ja palautteen antamisen opiskelijan toiminnasta (Segers & Dochy 
2001). Opiskelijalähtöisyyden kehittämiseksi tuutorin tulee tukea opiske-
lijoita ottamaan rohkeammin vastuuta ja kannustaa tarkastelemaan omaa 
ja muiden roolia ryhmässä itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin avulla (Dol-
mans, Wolfhagen, van der Vleuten & Wijnen 2001). Poikela S. (2003, 177) 
on päätellyt, että ilman systemaattista prosessiarviointia tutoriaalit muut-
tuvat luonteeltaan ryhmätyöksi, jossa tuutorille jää sivusta seuraajan rooli. 
Tuutorin vastuulla on huolehtia siitä, että arviointikeskustelulle jää aikaa.
Roton (2010) lisensiaattitutkimuksessa tutoriaalin suullisesti käydyssä 
yhteisarvioinnissa korostui etenkin tarkkailijan rooli ja palaute. Myös tuutorit 
pyrkivät edistämään oppimista ja ryhmän toimintaa rakentavalla palautteella. 
Sen sijaan opiskelijoiden itsearviointi vaihteli olemattomasta pohdinnasta 
vastakkaiseen ääripäähän sijoittuvaan reflektiiviseen ja kriittiseen analyysiin. 
Myös kolmiloikkaharjoituksessa (triple-jump) arviointi toteutetaan pää-
asiassa suullisesti yhdessä tuutorin kanssa. Aluksi opiskelijaryhmälle anne-
taan ongelmatilanne, jonka pohjalta määritellään oppimistarpeet. Tiedon-
hankintavaiheen ja yksilöllisen tiedon synteesin jälkeen opiskelijat tapaavat 
tuutorin ja keskustelevat lähdeaineistosta, päätelmistä ja oppimisen laadusta. 
Lopuksi he arvioivat tietojaan sekä ongelmanratkaisu- ja itseohjautuvuustai-
tojaan ja saavat tuutorilta palautetta. (Mm. McTiernan, Leahy, Walsh, Sloane 
& Smith 2007; Savin-Baden 2003a; Swanson ym. 1999, 306–307.) Menetel-
mästä löytyy erilaisia variaatioita (Mtshali & Middleton 2011, 193).
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Tutoriaalityöskentelyn arviointia voidaan jäsentää sanallisen itse- ja 
vertaisarvioinnin sekä tuutorin palautteen lisäksi strukturoidulla lomak-
keella tai kirjallisilla pohdintatehtävillä (Alanko-Turunen & Öystilä 2004, 
110). Yksi kiinnostavista tutkimuskohteista löytyy tutoriaalissa käytetyistä 
arviointi lomakkeista ja niiden hyödyntämisestä arvosanan perustana. Valle, 
Petra, Martinez-Gonzalez, Rojas-Ramirez, Moralez-Lopez & Pina-Garza 
(1999) raportoivat lääketieteen koulutuksessa toteutetusta kokeilusta. Tuu-
torit ottivat käyttöön uuden arviointikaavakkeen, jonka perusteella he seura-
sivat ja arvioivat opiskelijoiden kehittymistä tutoriaalissa. Arviointisapluuna 
huomioi monipuolisesti yksilösuorituksen ja ryhmän toiminnan ja soveltui 
sekä formatiivisen prosessiarvioinnin että summatiivisen arvioinnin väli-
neeksi. Tutkijat löysivät neljä osa-aluetta, joiden osalta menetelmä antoi luo-
tettavaa tietoa opiskelijoiden oppimisesta: itsenäinen opiskelu, vuorovaiku-
tus ryhmässä, perustelutaidot ja aktiivinen osallistuminen. 
Elizondo-Montemayor (2004) kertoo lääketieteen parissa käytetystä kri-
teeriperustaisesta arvioinnista, jossa tuutorin arviointi, itsearviointi ja vertais-
arviointi kohdistuivat neljään päätavoitteeseen: tiedon muodostukseen, 
kriittiseen ajatteluun, itseohjautuvaan oppimiseen ja yhteistyöhön. Tuutorit 
antoivat välitöntä palautetta ja numeerisen arvioinnin opiskelijan suorituksen 
perusteella. Arvosanalla oli 30 prosentin painoarvo koko kuukauden summa-
tiivisesta arvosanasta. Itsearviointi toteutettiin kuukausittaisena reflektiona, 
jossa opiskelija pohti kykyjään, suoritustaan ja asenteitaan suhteessa tavoit-
teisiin ja tarkennettuihin kriteereihin. Vertaisarvioinnissa käytettiin kaava-
ketta, jonka opiskelijat täyttivät kuukausittain jokaisesta opiskelijatoveristaan. 
Lopuksi käytiin yhteinen palautekeskustelu. Elizondo-Montemayor toteaa, 
että vaikka systeemi saattaa vaikuttaa työläältä, sen etuna ovat objektiivisten 
kriteerien kehittely suoritusten arvioimiseksi, palautteen tarkentuminen ja 
yksittäisten opiskelijoiden identifioiminen vaikeuksien ilmetessä.
Ladouceur, Rideout, Black, Crooks ja O’Mara (2004) esittelevät sairaan-
hoitaja koulutukseen kehiteltyä arviointisapluunaa. Arviointimalli sisältää peräti 
31 kohdetta, jotka muodostavat kolme pääkompetenssia: itseohjatun oppimi-
sen, kriittisen ajattelun ja ryhmäprosessien arvioinnin. Kokemusten mukaan 
lomakkeen täyttämiseen kuluu aikaa noin kymmenen minuuttia, mutta sitä 
ei käytetä joka syklin jälkeen. Opiskelijan omalle itsearvioinnille ja vertais-
arvioinnille on annettu painoarvoa myös summatiivisessa merkityksessä. 
Myös pelkästään ryhmän toimintaan ja tehokkuuteen painottuvaa 
arviointi lomaketta on testattu hyvin tuloksin. TGEI (tutorial group effective-
ness instrument) keskittyy kognitiivisiin ja motivaatioon liittyviin tekijöihin. 
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Se antaa palautetta ryhmän toiminnasta, jonka pohjalta voidaan analysoida 
mahdollisia ongelmia ja kehittää työskentelyä sekä parantaa oppimisen laa-
tua. (Singaram, van der Vleuten, Berkel & Dolmans 2010.)
Vaikka opiskelijat tunnustavatkin prosessiarvioinnin ohjaavan ja kehit-
tävän merkityksen, yleisesti ottaen he arvostavat tutoriaalin summatii-
vista arviointia (Savin-Baden 2003a; Willis, Jones, Bundy, Burdett, White-
house & O’Neill 2002). Arvosanalla voi ohjata opiskelijoiden sitoutumista 
ja panostusta (Poikela S. 2003, 259). Itsearvioinnin ja prosessiarvioinnin 
yhdistäminen arvosanaan ei ole kuitenkaan ongelmatonta. Numeroarvi-
ointi nähdään vielä perinteiseen tapaan opettajan tehtävänä eikä opiske-
lijoiden itse- ja vertais arvioinnilla ole siihen juurikaan vaikutusta. Myös 
tuutorin rooli summatiivisessa arvioinnissa on herättänyt ristiriitaisia 
mielipiteitä. Savin-Badenin (2003a) mielestä tuutorin antama numeerinen 
arvostelu voi häiritä ryhmän itseohjautuvuutta. Dasin, Mpofun, Dunnin 
ja Lanphearin (1998) tutkimuksessa lääketieteen koulutuksessa useimmat 
opiskelijat ja opettajat olivat sitä mieltä, että arviointilomakkeen tulisi pal-
vella vain formatiivista funktiota, sillä lomakkeen käyttäminen selkiinnytti 
oppimistavoitteita.
Edelliset tutkimukset kohdistuvat pääasiassa yksittäisiin arviointimene-
telmiin. Tapaustutkimusten kautta avautuu laajempi näkökulma arviointi-
strategian kehittämispyrkimyksistä opetussuunnitelmassa. Esimerkkejä 
ongelmaperustaisen opetus- ja arviointijärjestelmän perusteellisista kuva-
uksista löytyy muun muassa liiketalouden koulutuksesta Haaga-Helian 
ammatti korkeakoulusta (ks. Fagerholm & Helelä 2003) ja Singaporessa 
sijaitsevasta Temasek Polytechnicista (ks. Wee & Kek 2002). Molemmissa 
tapauksissa on kiinnitetty huomiota itse- ja prosessiarviointiin sekä laaja-
alaisen osaamisen arviointiin monipuolisilla menetelmillä. 
Seuraavia tutkimuksia arvioinnin uudistamispyrkimyksistä yhdistää port-
folion käyttöön ottaminen. Portfolio soveltuu erittäin hyvin ongelmaperus-
taisen oppimisen viitekehykseen kokonaisvaltaisuutensa, avoimuutensa ja 
opiskelijalähtöisyytensä vuoksi (Lai, Tang & Taylor 1997). 
Nieweg (2004) raportoi fysioterapiakoulutuksen opetussuunnitelma-
uudistuksesta, jonka lähtökohtana oli ongelmaperustaisen oppimisen lisäksi 
kompetenssien arviointi. Arviointijärjestelmän suunnitteluun kiinnitettiin 
erityistä huomiota ja siinä haluttiin painottaa itsearviointia ja formatiivista 
arviointia. Summatiivinen arviointi toteutettiin vain viisi kertaa nelivuotisen 
koulutuksen aikana ja se perustui lähinnä portfolioon. Opettajien ja opiske-
lijoiden rooleissa oli nähtävissä selkeitä muutoksia toivottuun suuntaan.
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Driessen ja van der Vleutenin (2000) tapaustutkimus sijoittuu oikeus-
tieteelliseen tiedekuntaan. Lähtökohtana oli tilanne, jossa ongelmaperustai-
nen oppiminen oli jäänyt tehottomaksi, kun tiedon testaamista painottavat 
arviointi menetelmät ohjasivat luentotyyppiseen opetukseen ja epätoivot-
taviin opiskelu strategioihin. Uusi arviointisuunnitelma painotti formatii-
visten arviointi menetelmien kehittämistä ja osaamisen reflektointia port-
foliolla. Itse arvioinnin ja prosessiarvioinnin tukemiseksi otettiin käyttöön 
sähköinen oppimis ympäristö, jonne sekä opiskelijat että opettajat saattoivat 
liittää materiaalia. 
Toisinaan uudet monimutkaiset arviointimallit voivat pikemminkin lisätä 
epävarmuutta kuin edistää oppimista (Young & Marks-Maran 2002, 112). 
Young ja Marks-Maran (2002) kertovat tapauksesta, jossa sairaanhoitajien 
koulutuksessa uudistettiin arviointimenetelmiä vastaamaan ongelmaperus-
taisen oppimisen periaatteita. Keskeisiksi menetelmiksi valittiin syklimallia 
mukailevan tapauksen arviointi ja essee sekä teoreettisen ja käytännöllisen 
tiedon integroiva portfolio. Tutkimustulokset osoittivat, ettei suunnitelma 
toiminutkaan käytännössä, kuten oli oletettu. Syyksi epäiltiin opettajien 
liian suuria odotuksia opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuksista ja epä-
varmuutta perustiedon osaamisesta. Opiskelijat tarvitsivat konkreettisten ja 
selkeiden ohjeiden lisäksi jatkuvaa ohjausta. Myös tiedekunnan taholta tul-
leet arviointiohjeistukset haittasivat uuden strategian toteuttamista.
Monet opetussuunnitelmauudistukset ovat näyttäneet epäonnistuvan, 
koska opiskelijoiden oppimista ja opetuksen tehokkuutta on mitattu perin-
teisillä kvantitatiivisilla testeillä (Macdonald 2004, 46; Myers Kelson 2000, 
315, 330). Arvioin nissa voi löytyä vielä paljon vanhoja perinteitä ja kehit-
tämisen varaa vuosienkin kuluttua ongelmaperustaisen opetussuunnitelman 
käyttöönottamisesta (Poikela S. 2003, 243–247). Arviointistrategiaa ei ole 
suunniteltu alun perinkään uuden pedagogiikan periaatteiden pohjalta, tai 
muutosta jarruttavat hallinnolliset ja kulttuuriset tekijät, kuten opiskelijoi-
den ja opettajien oppimiskäsitykset ja roolit. Ymmärtääksemme opetus- ja 
arviointikulttuurin muutosta edistäviä ja ehkäiseviä tekijöitä katse on koh-
distettava periaatteiden ja käytäntöjen lisäksi koulutusreformeihin liittyvään 
tutkimukseen yhteisö- ja organisaatiotasolla.
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3.4  Opetus- ja arviointikulttuurin uudistaminen 
pedagogisessa yhteisössä
Arvioinnin kehittäminen kytkeytyy kiinteästi laajempaan opetuskulttuurin 
murrokseen. Kyseessä on haasteellinen muutosprosessi sekä pedagogisessa 
yhteisössä että yksittäisten opettajien ja opiskelijoiden kohdalla. Arviointi-
kulttuurin voi katsoa ilmentävän yhteisön ontologisia ja epistemologisia 
olettamuksia tiedon luonteesta, opettamisesta, oppimisesta ja arvioinnista. 
Se näyttäytyy toimijoiden luomissa rakenteissa, käytänteissä, normeissa ja 
rooleissa, kuten opetussuunnitelmassa, arviointimenetelmissä, valtasuhteissa 
ja vuorovaikutustilanteissa. 
Ongelmaperustaisen pedagogiikan sovelluksissa on käytetty erilai-
sia arviointi menetelmiä traditionaalisista monivalintatesteistä esseisiin ja 
vaihto ehtoisiin arviointimenetelmiin. Uudistusten tulisi ulottua käytäntö-
jen tasolta myös arviointi kulttuuriin. Ongelmaperustaiseen opetussuun-
nitelmaan siirtyminen on vaativa strateginen uudistus, joka haastaa aiem-
min yksin työskentelyn kulttuuriin tottuneet sisältöorientoituneet opettajat 
yhteistyöhön opiskelijoiden ja kollegoiden kesken. Opettamisen sijaan fokus 
on oppimis prosessien ohjaamisessa. 
Opetussuunnitelmien traditiossa on erotettavissa erilaisia vaiheita, meta-
orientaatioita, jotka kuvastavat muuttuneita käsityksiä tiedon luonteesta ja 
oppimisnäkemyksistä (ks. Miller ja Seller 1985). Sahlberg (1996, 103) toteaa, 
että opetussuunnitelman taustalta löytyvät metaorientaatiot voivat olla risti-
riidassa opettajien henkilökohtaisten käsitysten ja käytännön toiminta-
kulttuurin kanssa. Erityisesti tämä korostuu opetuksen uudistamiseen liitty-
vissä kehittämishankkeissa.
Nykyiset ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmat ovat sekoitus 
transmissio- ja transaktiosuuntautunutta orientaatiota. Taustalla voi elää 
vielä vahvasti transmissiolle tyypillinen jaottelu tieteenaloihin. Monissa 
koulutusohjelmissa on taas jo pitkään integroitu eri oppiaineita laajojen 
teemojen ympärille tai erilaisissa projekteissa. Ongelmaperustainen opetus-
suunnitelma edustaa yleensä juuri transaktio-orientaatiota, mutta sisältää 
mahdollisuuden myös transformaatioon (Poikela, E. & Poikela S. 1999). Jäl-
kimmäinen orientaatio näyttäytyy lähinnä ihanteena, joka edellyttää vahvaa 
henkilökohtaista sitoutumista ja vastuuta sekä opettajilta että opiskelijoilta. 
Fullan (2001) mieltää yhteisön muutosprosessin matkana, johon ei voi laa-
tia etukäteen tarkkaa suunnitelmaa. Myös Schein (1984, 3; 1987, 26) painot-
taa kulttuurin dynaamista luonnetta. Hän määrittelee organisaatiokulttuurin 
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perusoletusten malliksi, jonka yhteisö on kehittänyt oppiessaan käsittele-
mään ulkoiseen sopeutumiseen tai sisäiseen yhdistymiseen liittyviä ongel-
mia. Ryhmän jäsenet pyrkivät siirtämään mallia uusille jäsenilleen perus-
teltuna ja toimivana tapana havaita, ajatella ja tuntea. Uudessa tilanteessa 
yhteisö yrittää sopeutua muutoksiin ja tavoittelee toimivampaa mallia perin-
teisen kulttuurin tilalle. Tämän tutkimuksen lähtökohtana on oletus, että 
opetussuunnitelmauudistus haastaa yhteisön etsimään uudenlaista mallia 
perinteisten käytänteiden tilalle. Käsikirjoitus luodaan vasta toiminnassa, 
kokemusten myötä.
Schein (1984, 3–4; 1987, 31–36) erottaa organisaatiokulttuurissa näky-
vän ja näkymättömän alueen ja jakaa kulttuurin tasot kolmeen luokkaan. 1) 
Arte faktit ja luomukset edustavat ihmisen rakentamaa fyysistä ja sosiaalista 
ympäristöä. Se ilmenee esimerkiksi tilankäytössä, opetussuunnitelmissa, 
vuorovaikutuksen laadussa ja puheessa sekä siinä, miten toimintaa jäsen-
netään ja perustellaan sekä yleisinä käytäntöinä ja toimintamalleina, kuten 
työnjakona ja arviointimenetelminä. Kulttuurin näkymätön puoli jakaantuu 
2) tiedostettuihin arvoihin ja 3) osittain tiedostamattomiin perusolettamuk-
siin. Tiedostettu taso näyttäytyy arvoina ja käsityksinä asioista ja ilmiöistä. 
Arvot kuvastavat kulttuurissa tärkeänä pidettyjä asioita, sitä, miten asioiden 
tulisi olla. Organisaatiokulttuurin muutostilanteessa korostetaan erityisesti 
niitä tavoitteita, joihin uudistuksella pyritään vaikuttamaan. Perusoletta-
mukset ovat muovautuneet kokemusten myötä yhteiseksi näkemykseksi 
ihmisluonnosta ja ihmisten toiminnasta. Ne voivat olla uskomuksia esimer-
kiksi opettajien ja opiskelijoiden rooleista ja valtasuhteista. 
Tutkimukseni kohteena olevat ongelmaperustaisen opetussuunnitel-
man rakenteelliset uudistukset eli uudet arviointimenetelmät ja -käytänteet 
sijoittuvat pääasiassa ensimmäisen tason kulttuuriin, kun taas opettajien ja 
opiskelijoiden kokemukset ja käsitykset uudistusten merkityksestä heijas-
tavat toisen tason kulttuuria ja saattavat paljastaa myös perusolettamuksia. 
Fullan (1994, 162) ja Sahlberg (1996, 133–140) muistuttavat, että rakenteel-
lisesta kehittämisestä huolimatta, toimintakulttuurin uudistaminen on pit-
käaikainen prosessi. Uudistuksessa opettajien on kyseenalaistettava perus-
olettamuksensa ja käsityksensä arvioinnin merkityksestä, menetelmistä sekä 
opettajan ja opiskelijan vastuusta ja rooleista (Boud 2000, 5–7). 
Muutosprosessia on syytä tarkastella myös opiskelijoiden näkökulmasta. 
Opiskelijatkaan eivät ole yhtäkkiä valmiita uuteen rooliinsa, kantamaan 
vastuuta oppimisprosessistaan, etenkään jos he eivät ole tottuneet siihen 
aiemmissa opinnoissaan. Opettajien suunnitteleman oppimisympäristön ja 
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opiskelijoiden kokemuksen välillä on löydetty ristiriitaisuuksia (Segers & 
Dochy 2001, 341; Struyven, Dochy & Janssens 2005, 341–342). Esimerkkinä 
toimii Sambellin ja McDowellin (1998) tutkimus uusista arviointimenetel-
mistä. Alkuun vaikutti, että uudet menetelmät motivoivat opiskelijoita työs-
kentelemään tavoitteiden mukaisesti heijastaen uudenlaista lähestymistapaa 
oppimisesta ja opiskelijan ja opettajan suhteesta. Tarkempi analyysi paljasti 
kuitenkin poikkeavia käsityksiä ja epäilevää asennoitumista, jotka kertovat 
piilo-opetussuunnitelmasta ja perusolettamuksista. 
Ahola ja Olin (2000, 10–11) toteavat, että selviytyminen koulun sosiaali-
sessa järjestelmässä ilmenee virallisesti tutkintovaatimuksina, aikatauluina ja 
normeina, mutta todelliset pelisäännöt opitaan kirjoittamattoman toiminta-
kulttuurin kautta: miten selvitä tenteistä, kasautuvista tehtävistä ja stressistä. 
Kirjoitetun opetussuunnitelman rinnalla elää Broadyn (1986) tunnetuksi 
tekemä epävirallinen, kokemukseen perustuva piilo-opetussuunnitelma. 
Sen kautta päästään käsiksi piileviin ilmiöihin ja rutiineihin, siihen, miten 
opetus suunnitelma toteutuu käytännössä ja mitä opiskelijat oikeastaan oppi-
vat riippumatta siitä, mitä virallisissa dokumenteissa tavoitellaan (Ekola 
1992, 94–95; Helakorpi & Olkinuora 1997, 106). 
Organisaatiomuutoksen onnistuminen koostuu useasta tekijästä. Murrayn 
ja Savin-Badenin (2000) mukaan ongelmaperustaisen opetussuunnitelma-
uudistuksen onnistumisen avaimet ovat ajoissa aloitettu henkilöstön val-
mentaminen ja koulutus sekä johdon tukitoimet riittävän pitkällä ajanjak-
solla. Uudistusten alkuvaiheessa opettajat reflektoivat usein omaa rooliaan ja 
tehtäväänsä. Vasta myöhemmin kiinnostus suuntautuu opiskelijan oppimi-
sen motivoimiseen ja tukemiseen. (Murray & Savin-Baden 2000, 123–124.) 
De Woot (1996, 21–23) katsoo onnistuneen muutoksen merkityksellisim-
miksi osa-alueiksi muutospaineen, yhteisen näkemyksen päämäärästä, muu-
toskapasiteetin eli henkiset ja fyysiset resurssit sekä toimivan suunnitelman. 
Koulutusreformeihin liittyvissä tutkimuksissa on havaittu, että kulttuurin 
muutosta edistää yhteistoiminnallinen ja osallistava toimintakulttuuri, joka 
mahdollistaa käsitysten ja kokemusten kollektiivisen reflektion sekä dialogin 
tavoitteiden, arvojen ja normien konstruoimiseksi. Opettajien ammatilliselle 
keskustelulle ja yhteiselle suunnittelulle on järjestettävä riittävästi aikaa ja 
tilaa. (Fullan 1994, 162; Sahlberg 1996, 133–140; Serafini 2001, 388.) 
Kollegiaalisuus, luottamuksellisuus, avoin keskusteluilmapiiri ja vertais-
tuki auttavat yksilöitä sopeutumaan. Jokaisella osallisella on kuitenkin 
henkilö kohtainen vastuu muutoksen mahdollistamisesta. Toimijoiden 
tulee itse tiedostaa muutoksen tarve ja sitoutua kehittämiseen, vaikkakin 
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innovaatio mielletään merkityksellisemmäksi, jos sillä on johdon tuki ja 
riittävästi resursseja. Esimiehellä on keskeinen asema yhteisten päämäärien 
linjaamisessa, yhteis toiminnallisen työtavan ja ilmapiirin rakentamisessa 
sekä tulosten seuraamisessa. Onnistuneeseen muutosprosessiin liittyy myös 
ohjaus- ja palaute järjestelmän rakentaminen. (Fullan 2001, 71–92, 156–161.) 
Viimeksi mainittu lienee yksi ajankohtaisista ammattikorkeakoulujen kehit-
tämiskohteista, johon pyritään panostamaan erilaisten laatujärjestelmien ja 
auditointien myötä. 
Huhtalan ja Järvisen (2006, 62–64) mielestä arviointikulttuurin uudista-
mista ei ole tuettu riittävästi. Tutkijat selvittivät toisen asteen ja ammatti-
korkea koulun opetushenkilöstön käsityksiä arvioinnista. Tulokset osoittivat, 
että arviointikulttuuri perustuu vielä pitkälti individualistiseen yksilötyös-
kentelyyn, jolloin opettaja määrittää itse arviointimenetelmät ja kriteerit. 
Opettajat kaipaavat enemmän yhteistä keskustelua ja linjauksia arviointi-
kriteereistä ja toimintatavoista. He ovat usein epävarmoja arviointikysymyk-
sissä, sillä arvioin ti mielletään yhdeksi opettajan vaikeimmista tehtävistä. 
Työmäärä ja kuormitus ovat kasvaneet, kun arviointi on muuttunut lisään-
tyneen itse arvioinnin myötä laadullisemmaksi ja subjektiivisemmaksi. Opet-
tajilta odotetaan opiskelijan oppimisen ja oman opetuksen arvioinnin lisäksi 
osallistumista työtovereiden, johdon, koulutusohjelman, projektien ja mui-
den laajempien yhteyksien evaluoimiseen. 
Kollaboratiivinen kulttuuri valtaa hiljalleen jalansijaa uusien oppimis-
näkemysten myötä. Opettajien yhteissuunnittelu ja opetuksen integroiminen 
ovat lisänneet yhteistyötä eri tasoilla: opetuksen suunnittelussa, toteutuk-
sessa ja arvioinnissa. Toisaalta kollaboratiivinen kulttuuri voi jäädä teen-
näisen kollegiaalisuuden tasolle, mikäli yhteistyön tarve ei lähde toimijoista 
itsestään. Hargreaves nimittää alati muuttuvaan, monimutkaiseen ja epä-
varmaan postmoderniin yhteiskuntaan soveltuvaa opetuskulttuurin mallia 
liikkuvaksi mosaiikiksi, jonka dynaaminen rakenne mahdollistaa innovatii-
visuuden ja luovuuden. (Hargreaves 1994, 166–240; ks. myös Tynjälä 2006, 
113–114.) Vaikka kyseinen malli loisikin optimaalisen lähtökohdan pedago-
gisille kokeiluille, haasteeksi nousee uudistusten pitkäjänteinen strateginen 
suunnittelu ja vakiinnuttaminen projektien ja henkilökunnan vaihtuessa. 
Kenties ongelmat ovat jo nähtävissä, sillä Auvisen (2004) mukaan 
ammatti korkeakouluopettajien työ on siirtymässä kohti liikkuvan mosaiikin 
kulttuuria. Näin ollen vastuu opetussuunnitelman, opetuksen ja arvioinnin 
johdonmukaisuudesta ja kehittämisestä on entistä enemmän pedagogi-
sella johdolla. Pitkän tähtäimen tavoitteellisella johtamisella voidaan ohjata 
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uuden tiedon luomista käytäntöjen kehittämiseksi. Edellytyksenä on, että 
kaikki osapuolet tiedostavat ja hyväksyvät kehittämisprosessin yhteisenä 
oppimisprosessina. (Karppinen 2008, 231–232.) Jatkuva uudistaminen ei saa 
muodostua kuitenkaan itsetarkoitukseksi, sillä toimintakulttuuri muuttuu 
hitaammin kuin kirjoitetut opetussuunnitelmat ja strategiat.
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4 Oppijan osallisuus arviointiprosessissa 
Tässä luvussa tarkastelen arvioinnin ulottuvuuksia lähinnä formatiivisen ja 
summatiivisen funktion sekä opettajan ja opiskelijoiden välisiin valtasuh-
teisiin liittyvän oppijan osallisuuden näkökulmista. Formatiivisen arvioin-
nin vastineena käytetään prosessiarviointia, jossa korostetaan oppimista 
kehittävää itsearviointia ja yhteisarviointia. Opiskelijoiden osallisuutta voi-
daan vahvistaa itse- ja vertaisarvioinnilla, jos arviointia kohdistetaan tuo-
tosten rinnalla myös prosessitekijöihin (Myers Kelson 2000, 330; Schuwirth 
& van der Vleuten 2004, 808). Itsearviointi ankkuroituu aina opiskelijan 
oman suorituksen ja kehittymisen reflektointiin. Vertaisarviointi liitetään 
opiskelija tovereiden keskinäiseen palautteeseen ja arviointiin, kun taas kol-
laboratiivinen yhteis arviointi tarkoittaa arvioinnista neuvottelua opiskelijoi-
den ja opettajan välillä. 
Oppijan osallistaminen tai osallistuminen arviointiin sisältää ajatuksen 
osallisuuden mahdollistamisesta ja tukemisesta. Osallistumisen aste voi 
vaihdella, mutta arvioinnissa käytetään toimijoita osallistavia menetelmiä. 
(Kivipelto 2008, 24.) Adams (2008, 31) määrittelee osallisuuden osallistumi-
sen muodoksi, jossa yksilöllä on aktiivinen rooli, valinnan mahdollisuus ja 
vaikutus valtaa päätöksentekoon.
Osallistuminen ei vaadi tasavertaista kumppanuutta, vaan se tapahtuu 
yleensä jossain määrin toisen ehdoilla. Sen sijaan osallisuus edellyttää tilaa 
oppijan tarpeille ja äänelle, keskustelua ja neuvottelua yhteisen ymmärryk-
sen luomiseksi sekä mahdollisuutta vaikuttaa itseään koskeviin asioihin. 
Tavoitteena on vahvistaa oppijan vastuuta omasta oppimisprosessistaan ja 
kehittää kykyä itseohjattuun työskentelyyn. Osallistava arviointi voidaankin 
nähdä sekä oppimisen välineenä että päämääränä. Boudin ja Falchikovin 
(2006, 400, 411) mukaan koulutuksen tulee kehittää oppijan arviointitaitoja 
tulevaisuuden työelämää ja elinikäistä oppimista ajatellen, jolloin osallistu-
misesta on noustava osallisuuden tasolle. 
Osallistava arviointi voi johtaa valtaistumiseen tai voimaantumiseen 
(empowerment). Sillä viitataan ihmisestä itsestään lähtevään prosessiin, 
johon sisältyy omien päämäärien asettamisen lisäksi motivoituminen ja 
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sitoutuminen tavoitteiden mukaiseen toimintaan. Perimmäisenä ideana on 
tukea yksilöä toimimaan itse aktiivisesti ja vastuullisesti oman tilanteensa 
parantamiseksi. (Raivola 2000b, 186–187; Siitonen 1999, 117–118.) Valtais-
tavaa arviointia on käytetty monissa eri yhteyksissä (Fetterman 2005, 1–2; 
ks. myös Adams 2003). Se on kytketty koulutuksen ohella myös sosiaalityö-
hön. Fetterman (2005, 8) teroittaa, että yhteistoiminnallisessa eli kollabo-
ratiivisessa arvioinnissa syntyy valtaistumista vain parhaimmillaan, mutta 
valtaistavassa arvioinnissa se on yksi tärkeimmistä päämääristä. Valtaistavan 
arvioin nin tehtävänä on pienentää kuilua ihmisten ihanteellisten tarkoitus-
ten ja todellisen käyttäytymisen välillä (mt., 13). Käytännössä valtaistaminen 
on liitetty asiakkaan voimavarojen, vaikutusmahdollisuuksien ja vastuun 
lisäämiseen (Kivipelto 2008, 34). 
4.1 Opettajan kontrollista oppijan osallisuuteen
Perinteinen arviointitapa on perustunut pitkään opettajan valtaan ja asian-
tuntijuuteen, jolloin opiskelijan omat oppimistarpeet ja kiinnostuksen koh-
teet on sivuutettu. Toteava ja vertaileva arviointi edustavat behavioristiseen 
oppimisnäkemykseen ja objektiiviseen tiedonkäsitykseen perustuvaa mittaa-
misen sukupolven arviointikulttuuria, jossa oppija nähdään vastaanottavassa 
ja passiivisessa roolissa. Nykyisin vallitseva konstruktivistinen oppimiskäsi-
tys on siirtänyt oppimisen ja arvioinnin painopistettä opiskelijakeskeisem-
mäksi. (Anttila 2011, 37–38.) 
Atjonen (2007, 111–112 ) vertaa muutosta akateemisen tutkimuksen foo-
rumilla tapahtuneeseen kvalitatiivisen tutkimusotteen leviämiseen. Siinä-
kin korostuu tiedon kontekstuaalisuus, subjektiivisuus, kokonaisvaltaisuus, 
monimuotoisuus ja tulkinnallisuus. Juuri edellä lueteltujen asioiden vuoksi 
arviointi nähdään ongelmallisena etenkin opiskelijalähtöisissä ja itseohjau-
tuvaa oppimista korostavissa opiskelumuodoissa. Monien eettisten kysymys-
ten lisäksi on tarkasteltava kriittisesti opiskelijan todellisia osallistumis- ja 
vaikutusmahdollisuuksia. 
Jo pelkästään arvioinnin menetelmävalinnat määrittävät varsin pit-
källe opiskelijoiden mahdollisuuksia osallistua kriteereiden suunnitte-
luun ja tulosten arviointiin. Biggs (2003, 161–162) liittää arviointiin kolme 
tasoa: 1) kritee reiden asettaminen, 2) arviointimenetelmien valitseminen 
ja 3) tuloksen arvioiminen. Tyypillisesti nämä ovat opettajan kontrolloimia 
eikä niistä käydä neuvotteluja opiskelijoiden kanssa. 
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Nummenmaa ja Perä-Rouhu (2002, 115–117) ovat jaotelleet arviointi-
menetelmiä valtautumisen näkökulmasta. Siinä arvioinnin toista ääripäätä 
edustaa perinteinen opettajalähtöinen arviointi, joka kohdistuu usein 
loppu tuloksen mittaamiseen tentin avulla. Yhteisarviointiin ja rakentavaan 
palautteeseen perustuva tutoriaaliarviointi sijoittuu keskivälille. Jatkumon 
toisessa päässä on opiskelijan itsearviointi esimerkiksi oppimispäiväkirjan 
tai portfolion avulla. 
Heron (1988, 84–85) on analysoinut valtasuhteiden jakautumista erilaisten 
päätöksentekoa kuvastavien variaatioiden avulla (taulukko 1). Ensimmäinen 
asetelma edustaa perinteistä lähestymistapaa, jossa opettajan auktoriteetti ja 
kontrolli ulottuvat kaikkiin päätöksiin. Vastaavasti seitsemäs malli tekee opet-
tajan lähes tarpeettomaksi, sillä kaikki valta on oppijoilla. Kuudes kohta on 
Heronin mielestä taas järjetön, jos kaikki on neuvoteltavissa. Kolmas tapa sisäl-
tää monipuolisesti erilaisia mahdollisuuksia vaikuttaa asioihin joko opettajan 
tai opiskelijan näkökulmasta, mikä on realistinen ja tavoiteltavin vaihtoehto. 
TAULUKKO 1. Vallan jakautuminen opettajan ja opiskelijoiden kesken (ks. Heron 
1988, 84–85)
Opettaja auktoriteettina Kollaboratiivinen arviointi Oppija auktoriteettina
1 Opettaja päättää kaikesta
2 Opettaja päättää osasta Opettaja ja opiskelija 
päättävät yhdessä osasta
3 Opettaja päättää osasta Opettaja ja opiskelija 
päättävät yhdessä osasta
Opiskelijat päättävät osasta
4 Opettaja päättää osasta Opiskelijat päättävät osasta
5 Opettaja ja opiskelija 
päättävät yhdessä osasta
Opiskelijat päättävät osasta
6 Opettaja ja opiskelijat 
päättävät yhdessä kaikesta
7 Opiskelijat päättävät 
kaikesta
Oppijan osallisuuden oletetaan mahdollistuvan itsearvioinnissa ja ver-
tais arvioin nissa. Itsearviointi liitetään itseohjautuvuuteen, kykyyn arvioida 
omaa oppimista ja vastuuseen omasta kehittymisestä (Tan 2007, 114–115). 
Säännöllinen itsearviointi edistää oppimis- ja reflektiotaitojen kehittymistä, 
mutta edellyttää oppijan osallistumista arviointikriteerien suunnitteluun ja 
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oppimistulosten arviointiin (Boud 1995b, 17; Boud & Falchikov 1989, 529; 
Boud & Falchikov 2006, 404.) Itsearviointia painottavien menetelmien käyt-
täminen ei siis automaattisesti kehitä reflektiotaitoja, mikäli oppija ei saa 
itsearvioinnin kautta valtuuksia asettaa itselleen henkilökohtaisia oppimista-
voitteita (Boud 1995b, 34; Tan 2007).
Itsearviointimenetelmiä voidaan soveltaa mekaanisesti kontrollointi-
välineenä, jolloin arvioinnin hyötyjä ei tiedosteta tai sen tuloksia tulkitaan 
väärin (Virtanen 2007, 197–198). Mikäli opiskelijat eivät ymmärrä itse-
arvioinnin merkitystä oman oppimisensa edistäjänä, he saattavat kokea jou-
tuvansa tekemään opettajille kuuluvaa työtä (Boud 1999, 5–6; 2000). Väitettä 
tukee Tanin (2007, 116–121) analyysi siitä, millä eri tavoin itsearviointia 
käytetään korkeakouluissa. Opettajajohtoisessa oppimisympäristössä itsear-
viointia ohjaavat pääasiassa opettajan odotukset ja kontrollointi. Itsearviointi 
näyttäytyy suorituksena eivätkä opiskelijat saa siitä palautetta. Toisinaan 
itsearvioinnin kohteet ja kriteerit määritellään opetussuunnitelmassa, jol-
loin arviointi suuntautuu valmiiksi asetettuihin objektiivisiin tavoitteisiin. 
Oppijan auktoriteettiasema näyttäytyy vasta sitten, kun oppija pääsee vai-
kuttamaan koko arviointiprosessiin vastuullisen osallistumisen kautta. Sum-
matiivisessa merkityksessä itse arviointi antaa oppijalle valtaa vaikuttaa myös 
arvosanaan (Boud 1995b, 18–20).
Myös prosessiarviointiin liittyy tarve kehittää opiskelijalähtöisempiä 
menetelmiä ja luoda tilanteita kehittävälle palautteelle. Useinhan palaute 
on totuttu saamaan yksisuuntaisesti opettajalta. Kollaboratiivisessa arvioin-
nissa opiskelija arvioi suoritustaan yhdessä opettajan kanssa suunniteltujen 
tai hyväksyttyjen kriteerien valossa. Opettaja antaa palautetta samojen kri-
teereiden perusteella, ja lopullinen arvosana neuvotellaan yhdessä. Vertais-
arvioinnissa vastuu jakautuu opiskelijoiden kesken. (Heron 1988, 88–90; 
Macdonald 2005, 91; Savin-Baden 2003a.) 
Vertaisarviointi soveltuu erityisen hyvin ryhmäprosessien yhteiseen 
arvioin tiin, mikäli yhteistoiminnallista oppimista ja tiimityöskentelyä arvos-
tetaan (Boud, Cohen & Sampson 1999, 12). Heronin (1988, 85–88) mukaan 
arvioinnissa on tärkeämpää keskittyä siihen, miten tietoa tuotetaan, kuin 
arvioida, mitä on opittu. Arvioinnissa voidaan kiinnittää huomiota proses-
sin eri vaiheisiin, tavoitteiden muotoiluun, normeihin, johtamiseen, teh-
tävästä suoriutumiseen, keskustelun kulkuun ja tasoon, ristiriitojen käsit-
telyyn, osallistumis aktiivisuuteen, ryhmähenkeen, yhteiseen toiminnan 
reflektointiin ja palautteen antamiseen (ks. Alanko-Turunen & Öystilä 2004; 
McConchie ja Stuart 1995). 
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Savin-Badenin (2003b, 87) mielestä vertaisarvioinnin tulisi olla luonteel-
taan summatiivista, jotta oppijat ottaisivat vastuuta toisistaan ja oppisivat 
kriittisyyttä toistensa työtä kohtaan. Prosessiarvioinnin arvostus ei näy kui-
tenkaan riittävästi muodollisessa arvioinnissa (Nendaz & Tekian 1999, 241). 
Boud, Cohen ja Sampson (1999,14) havaitsivat, että jos prosessiin liittyvää 
suoritusta ei huomioida arvosanassa ollenkaan tai arvioitavan osa-alueen 
painokerroin jää alle 20 prosentin, opiskelijat eivät pidä sitä tärkeänä eivätkä 
panosta siihen. Monissa korkeakouluissa vertaisarvioinnin ja yhteistoimin-
nallisen oppimisen osuus on maksimissaan 20 prosenttia kokonaisarvo-
sanasta (Savin-Baden 2003a; Savin-Baden 2004, 232). 
Itse- ja vertaisarvioinnin lisääntymisen myötä tutkijoiden huomio on 
kiinnittynyt opiskelijoiden ja tuutorin antaman arvosanan vertaamiseen 
(mm. Boud & Falchikov 1989; Das, Mpofu, Dunn & Lanphear 1998; Hendry, 
Phan, Lyon & Gor Don 2002; McDonald & Boud 2003; Orsmond & Merry 
1996; Papinczak, Young, Groves & Haynes 2007; Segers & Dochy 2001). 
Yleisesti ottaen arvioin nit korreloivat keskenään hyvin, vaikka tutkimuksissa 
on löydetty näyttöä myös yli- ja aliarvioimisesta (Boud & Falchikov 1989, 
537; Papinczak ym. 2007; Segers & Dochy 2001, 337). Etenkin huonommilla 
oppijoilla on taipumusta yliarvioida ja hyvin menestyvillä oppijoilla päinvas-
toin aliarvioida suoritustaan (Boud 1995b, 98–100; Boud & Falchikov 1989; 
Segers & Dochy 2001, 338). Dasin ja kumppaneiden (1998) tutkimuksessa 
ilmeni pieniä eroja sukupuolten välillä miesopiskelijoiden itsearviointien 
sijoittuessa korkeammalle.
Monissa yhteyksissä on todettu, että arviointi ohjaa opiskelijan suo-
ritusta ja oppimista (Abrand Dahlgren 2001, 39; Boud 1995b, 39; Boud, 
Cohen & Sampson 1999, 1; Poikela, E. & Nummenmaa 2002, 42; Swanson 
ym. 1999, 303; van der Vleuten 1996, 51). Uusien vaihtoehtoisten arviointi-
menetelmien uskotaan edistävän syvällistä oppimista, mutta asia ei ole 
kuitenkaan ihan yksiselitteinen. Opiskelijoiden käsitykset arvioinnin mer-
kityksestä vaikuttavat heidän oppimisstrategioihinsa ja oppimistuloksiinsa 
(Struyven, Dochy & Janssens 2005, 331). Monivalintatestien läpäisemiseen 
riittää usein pinta tason oppiminen, kun taas esseetyyppisiin kysymyksiin 
valmistaudutaan huolellisemmin ja pyritään syvällisempään ymmärrykseen 
(mt., 337). Mielen kiintoinen havainto liittyy tutkimuksiin (Gijbels & Dochy 
2006; Nijhuis, Segers & Gijselaers 2005), joissa on osoitettu, että formatii-
vinen arvioin ti saattaa vahvistaa pintatason oppimista. Selityksenä on tar-
jottu itse- ja vertaisarvioinnin myötä opiskelijoiden lisääntyvää työmäärää 
tai opiskelija keskeisen arvioinnin epävarmuutta ja luotettavuus ongelmia. 
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Opiskelijoiden ja opettajien käsityksistä uusien menetelmien hyödyistä ja 
vaikutuksista oppimisprosessiin ja -tuloksiin tarvitaan lisää tutkimustietoa. 
4.2 Arviointiprosessin määrittäminen – vyöhykkeet ja peilit
Tutkimuskysymysteni lähtökohtana ja tulosten jäsentäjänä toimii Esa Poi-
kelan havainnollistama kontekstuaalisen oppimisen arviointimalli (kuvio 
5). Siinä kuvataan kolme oppimisen ja arvioinnin vyöhykettä: itsearviointi, 
prosessi arviointi ja tuotosarviointi. Näiden välisille rajapinnoille sijoittuvat 
peilit, joiden kautta arvioidaan oppijan reflektiotaitoja. Ytimessä sijaitseva 
reflektio liittää oppimisen ja arvioinnin yhteen. Reflektion avulla oppija voi 
osallistua arviointiprosessin eri vaiheisiin, ja peilien ideana on etsiä oppijaa 
osallistavia arviointikeinoja. Ne näyttäytyvät myös kriittisinä kohtina, joissa 
opiskelija jätetään usein arvioinnin ulkopuolelle. (Poikela, E. 2002, 236–237; 
Poikela, E. & Poikela, S. 2006, 232–233; Poikela, E. & Räkköläinen 2006.)
Itsearviointi on subjektiivista tulkintaa omasta oppimisprosessista, koke-
muksista ja tuloksista. Vain opiskelija itse voi reflektoida omia kokemuk-
siaan ja ottaa tällä tavoin vastuuta oppimisestaan. Kolbin (1984, 40–42) 
tunnetuksi tekemässä kokemuksellisen oppimisen mallissa reflektiivinen 
pohdinta liittyy oppimisprosessien vaiheeseen, jossa oppija pysähtyy arvioi-
maan aikaisempaa kokemustaan analysoimalla ajatuksiaan, tunteitaan ja 
toimintaansa. Se auttaa tiedostamaan, jäsentämään ja arvioimaan oppimista 
jälkikäteen. Mezirow (1981, 12; 1991, 106–110) on luokitellut reflektiivisen 
toiminnan tasoja erottaen sisällön, prosessien ja lähtökohtien arvioinnin. 
Mezirowin (1981, 11–13; 1995, 30) mukaan kriittinen reflektio edellyt-
tää omien merkitys perspektiivien arviointia, kuten omaa asennoitumista 
havaintoihin, tietoon, uskomiseen, tunteisiin ja toimimiseen. Olennaisem-
paa on kysyä miksi ja kiinnittää huo mio ta syihin ja seuraamuksiin kuin toi-
minnan tapaan. 
Reflektiivinen oppiminen painottuu toimintakäytäntöjen perustan tie-
toiseen sisäistämiseen ja ymmärtämiseen erotuksena uudistavan oppimisen 
edellyttämästä kriittisestä reflektiosta, johon kuuluvat asioiden kyseenalais-
taminen ja merkitysperspektiivien muuttuminen. Uudistavassa oppimisessa 
tavoitellaan uuden tietoperustan luomista ja uusien käytäntöjen rakenta-
mista. (Kauppi 2004, 205.) Reflektiivisyys onkin ymmärrettävä laajemmin 
kuin pelkästään oman toiminnan tarkasteluna ulottuen toimintaympäristö-
jen analyysiin ja niiden kehityksen tarkasteluun (mt., 193). 
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Kriittinen reflektio liitetään asiantuntijuuteen, jossa sitoudutaan 
oman työn jatkuvaan arviointiin ja kehittämiseen monimutkaisissa 
ongelmanratkaisu tilanteissa (ks. luku 2.1). Taitava ekspertti kykenee ref-
lektioon myös toiminnan aikana, joskin se voi jäädä osin tiedostamatto-
maksi (Schön 1987). Koulutuksen tavoitteena on valmentaa oppijoita ref-
lektiivisen työotteen omaksumiseen, jolloin reflektio tulee tehdä näkyväksi. 
Jotta muutosprosessia voidaan arvioida yhteisöllisesti, se on kyettävä 
käsitteellistämään. 
Itsearvioinnin ja prosessiarvioinnin rajapinta tarjoaa peilin reflektiotaito-
jen kehittämiseksi. Arvioidessaan itseään, suoritustaan ja suhteitaan toisiin 
toimijoihin opiskelija tarvitsee palautetta vertaisoppijoilta, opettajilta tai 
työelämän ohjaajilta. Itsearvioinnin luonnollisena jatkumona voidaankin 
pitää prosessiarviointia eli yhteisarviointia, jonka tehtävänä on suunnata 
ja kehittää toimintaa selventämällä oppimisprosessiin vaikuttavia tekijöitä, 
vahvuuksia ja kehittämishaasteita. Päämääränä on oppimisen ohjaaminen 
ja edistäminen syventämällä ymmärrystä tavoitteista, arviointikriteereistä 
ja osaamisen tasosta. (Poikela, E. 2002, 236–237; Poikela, E. & Poikela, S. 
2006, 234–238; Poikela, E. & Räkköläinen 2006, 9–11.) Tutkimuksissa on 
havaittu toimintaan liittyvän prosessiarvioinnin olevan oppimisen kannalta 
KUVIO 5. Arvioinnin vyöhykkeet ja peilit (mukaeltu Poikela, E. 2002, 237)
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merkityksellisempää kuin lopputuotokseen perustuvan arvioinnin (Bryant 
& Timmins 2000, 164–165; Heron 1988, 85–88; Poikela, E. 2002, 236–237).
Prosessiarviointi perustuu toimijoiden yhteisölliseen arviointiin, ja par-
haimmillaan siinä toteutuu vastavuoroinen dialogisuus. Dialogi tarkoittaa 
yhteisen tiedon, merkityksen ja päämäärän etsimistä tasavertaisessa suh-
teessa. Se tähtää sekä oman että toisten ihmisten näkökulmien tiedosta-
miseen ja uuden yhteisen ymmärryksen saavuttamiseen. (Burbules 1993, 
7–9; Isaacs 2001, 39–40.) Reflektion avulla oma kokemus peilautuu muiden 
kokemuksiin ja vaikuttaa siten omaan ajatteluun muuttaen ennakkokäsitystä 
(Kaikkonen 2005, 254). Isaacs (2001, 59) erottaa pohtivan dialogin, jossa tut-
kitaan taustalla vaikuttavia syitä, normeja ja näkemyksiä, luovasta dialogista, 
jolla tavoitellaan uusia oivalluksia. 
Tutoriaalityöskentelyn tarkoituksena on mahdollistaa dialoginen vuo-
rovaikutus, jossa toteutuvat Burbulesin (1993, 80–82) korostamat periaat-
teet, osallisuus, sitoutuminen ja vastavuoroisuus. Syklimalliin kuuluvassa 
vertaisarvioinnissa opiskelijat harjaantuvat sekä palautteen antamiseen että 
vastaanottamiseen. Siinä liikutaan varsin sensitiivisellä alueella, jossa tulee 
huomioida dialogia edistävät emotionaaliset piirteet: välittäminen, luotta-
mus, kunnioitus, arvostus, läheisyys ja tunneherkkyys sekä toivo onnistu-
misesta (Burbules 1993, 36–41). Tämä edellyttää myös ohjaajalta, tuutorilta, 
asettautumista niin sanottuun välitilaan, jotta hän voi tulla samanarvoiseksi 
opiskelijoiden kanssa (ks. Kaikkonen 2005, 252–253). Tuutorin tehtävä vaa-
tii opettajilta uudenlaista roolia ja uusia ohjaus- ja vuorovaikutustaitoja (ks. 
Poikela, S. 2003).
Kollaboratiiviseen arviointiin kuuluu myös tavoitteista ja kriteereistä neu-
vottelu yhteisen ymmärryksen saavuttamiseksi. Prosessi- ja tuotosarvioin-
nin välinen peili liittyy tavoitteiden täsmentämiseen ja kriteerien luomiseen 
tulosten arviointia varten. Peilin kohdalla kulkeekin formatiivisen ja sum-
matiivisen arvioinnin raja. Yleensä tavoitteet ja kriteerit määritellään opetus-
suunnitelmassa tai opettajien taholta. Opiskelijoilla ei ole juurikaan valtaa 
vaikuttaa niihin. Motivaation, ymmärryksen ja sitoutumisen vahvistamiseksi 
arvioinnin perusteet on avattava kaikille osapuolille. Vaikka kriteerit olisi-
kin asetettu ennalta, oppijaa on autettava prosessoimaan ne uudelleen omien 
tavoitteiden muodostamiseksi ja arvioimiseksi. (Poikela, E. 2002, 236–237; 
Poikela, E. & Poikela, S. 2006, 234–238; Poikela, E. & Räkköläinen 2006, 
9–11.) Oppijan on tunnistettava oman osaamisensa taso, jotta hän voi aset-
taa itselleen realistisen tavoitetason. Jollakin teettää töitä saavuttaa minimi-
taso, kun toinen tavoittelee kiitettävää suoritusta.
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Kun prosessiarvioinnin funktiona on kehittää sekä itsearviointitaitoja 
että osaamisen laatua, tuotosarviointi viittaa lopputuloksen numeeriseen 
arvioin tiin. Oppimistulosten tason arviointi perustuu erikseen sovittuihin 
suorituksiin tai näyttöihin. Perinteisesti arviointi on kohdistunut kapea-
alaisesti lähinnä tietojen ja teknisten taitojen hallintaan. Reflektiiviset ja 
sosiaaliset prosessit ovat jääneet vähemmälle tai jopa kokonaan huomiotta. 
Viime kädessä opiskelijan osaaminen näyttäytyy kuitenkin työelämässä ja 
siinä, miten hän osaa soveltaa oppimaansa. (Poikela, E. 2002, 240; Poikela, E. 
2003, 94–95; Poikela, E. & Poikela, S. 2006; Poikela, E. & Räkköläinen 2006, 
9–11.) Tuotoksen ja kontekstin väliseen rajapintaan sijoittuva peili korostaa 
osaamisen arviointia mahdollisimman autenttisissa tilanteissa, joita vaihto-
ehtoisilla arviointimenetelmillä pyritään usein mallintamaan. Koulutukseen 
sisältyvä harjoittelu mahdollistaa arvioinnin aidossa työelämän ympäris-
tössä. Syvennyn seuraavaksi hieman tarkemmin arvioinnin peileihin liitty-
vään problematiikkaan.
4.2.1  Ensimmäinen peili – palautteen merkitys itsearvioinnin 
tueksi
Palautteella on todettu olevan merkittävä rooli oppimisprosessin ohjaami-
sessa (Black & Wiliam 1998; Boud 2000, 5–7). Tyypillisesti palaute on miel-
letty opettajan ohjauksena ja kirjallisena tai suullisena palautteena opiske-
lijoiden suorituksesta. Useimmiten opettajien palaute pyrkii perustelemaan 
arvosanaa (Macdonald 2004, 47) tai keskittyy virheisiin (Orrell 2006, 441). 
Pricen, Handleyn, Millarin ja O’Donovanin (2010, 281–282) tuloksissa opis-
kelijat hahmottivat opettajien palautteen pääosin epämääräiseksi ja nega-
tiiviseksi. Walkerin (2009) tutkimuksessa suurin osa kirjallisten oppimis-
tehtävien palautteesta kohdistui sisältökysymyksiin, jonka jälkeen tulivat 
kehittämiseen ja motivointiin liittyvät kommentit.
Paradoksaalisesti opiskelijat valittavat, etteivät he saa riittävästi palautetta 
(Macdonald 2004, 47), mutta samalla tutkimuksissa on havaittu, etteivät 
opiskelijat aina edes lue saamaansa kirjallista palautetta, eivät osaa tulkita 
sitä tai eivät koe sitä hyödylliseksi (Carless 2006; Chanock 2000; Higgins, 
Hartley & Skelton 2002; Maclellan 2001; McCune 2004). Hyödyttömänä 
palautteena pidetään liian yleistä, negatiivissävytteistä ja arviointikritee-
ristöön liittymätöntä palautetta sekä kommentteja, joista puuttuu ohjaava 
näkökulma (Weaver 2006, 387–389). Poulos ja Mahony (2008, 145) tar-
kentavat, että heidän tutkimuksessaan yleisellä palautteella viitattiin koko 
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ryhmää koskevaan palautteeseen, kun opiskelijat toivoivat henkilökohtaista 
palautetta omasta suorituksestaan. 
Opiskelijat arvostavat palautetta, joka kertoo sekä vahvuuksista että 
kehitys haasteista ja antaa vinkkejä suorituksen parantamiseen (Higgins ym. 
2002, 58). Lipnevichin ja Smithin (2009) ja Walkerin (2009) tutkimusten 
perusteella opiskelijat hyötyivät eniten oppimisen ja työn parantamiseen liit-
tyvistä yksityiskohtaisista maininnoista. Price ym. (2010, 281–282) havaitsi-
vat, että etenkin palautteen ajoituksella on merkitystä. Esimerkiksi luonnos-
teluvaiheessa kirjallista tehtävää saattoi vielä muuttaa palautteen perusteella, 
mutta valmiin työn kommenteilla ei ollut välttämättä enää käyttöä. Palautteen 
pitäisi suuntautua enemmän tulevaisuuteen (from feedback to feedforward) ja 
kohdistua opiskelijan saavutusten ja virheiden osoittamisen sijaan enemmän 
oppimisprosessin tukemiseen ja kehittämiseen (Walker 2009). Vaikuttaakin 
siltä, että palautteen määrä ei ole niin olennaista, vaan palautteen luonne, 
ajoitus ja hyödyllisyys. 
Palautekäytäntöjen kehittämiseksi opiskelija ei saa jäädä passiiviseen vas-
taanottajan rooliin. Myös opettajan on saatava käsitys palautteen hyödylli-
syydestä dialogin kautta. (Carless, Salter, Yang & Lam 2011; Higgins, Hartley 
& Skelton, 2001.) Haasteena on panostaa suppeahkon kirjallisen palautteen 
sijaan suulliseen palautekeskusteluun ja opettajalta opiskelijalle suuntautu-
van palautteen ohella vastavuoroisuuteen myös opiskelijatovereiden kesken. 
Dialogisessa palautteessa jaetaan tulkintoja, neuvotellaan merkityksistä ja 
selvennetään odotuksia (Carless ym. 2011, 397). Tämä edellyttää luottamuk-
sellista suhdetta osallistujien välillä (Carless 2009, 81–82), jota vahvistavat 
opiskelijoiden vastuun lisääminen ja avoin vuorovaikutus. Ongelmaperustai-
sessa oppimisessa vastavuoroinen palaute mahdollistuu tutoriaalissa, mikäli 
tuutori ohjaa prosessia opiskelijalähtöisesti. Pouloksen ja Mahonyn (2008) 
tutkimuksessa nostetaan esille erityisesti ensimmäisen vuoden korkeakoulu-
opiskelijoiden ohjaamisen tärkeys. Tutoriaali on oivallinen ympäristö ope-
tella antamaan rakentavaa palautetta oppimaan oppimisen taidoista ja itse-
ohjautuvuusvalmiuksista. Tutoriaalissa voidaan opetella myös kannustavaa 
vertais arviointia luottamusta herättävässä ilmapiirissä.
Nicol ja Macfarlene-Dick (2006, 205–206) ovat koonneet laadukkaan 
palautekäytännön periaatteita, joiden tavoitteena on osallistaa oppijat 
palaute- ja arviointiprosessiin:
1)  Opiskelijoita on ohjattava itsearvioinnissa, jotta he kehittyisivät 
reflektointitaidoissaan. 
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2)  Palautekäytäntöjen tulee perustua dialogiin. 
3)  Palautteen avulla selvennetään hyvän suorituksen tavoitteita, tasoa ja 
kriteereitä.
4)  Palautteen avulla oppija saa vihjeitä siitä, miten edetä kohti tavoitetta.
5)  Palautteen tulee olla ajankohtaista, relevanttia, rakentavaa ja 
ymmärrettävää.
6)  Hyvä palaute rohkaisee ja motivoi opiskelijaa parempiin suorituksiin.
7)  Palaute tarjoaa tietoa opettajalle opiskelijoiden edistymisestä opetuk-
sen ja ohjauksen kehittämiseksi.
Carlessin, Salterin, Yangin ja Lamin (2011, 404–405) luettelo tehokkaista 
palautekäytännöistä täydentää edellistä listaa. Tutkijoiden mielestä palautteen 
tulee edistää oppijan omaa arviointikykyä. Toiseksi palautetta tulee saada sekä 
vertaisilta että opettajalta, ja kolmanneksi opiskelijoiden reflektiivistä vuoro-
vaikutusta ja autonomista asemaa pitää tukea verkko-oppimisympäristöillä. 
Kehittävää palautetta luonnehtii opiskelijoiden osallistaminen dialogiin, joka 
lisää tietoisuutta toiminnan laadusta. Oppijoita on kannustettava seuraamaan 
ja arvioimaan oppimistaan sekä tuettava elinikäisen oppijan taitojen kehitty-
mistä tavoitteen asettelulla ja oppimisen suunnitelmallisuudella. 
4.2.2  Toinen peili – kriteerien määrittäminen prosessi- ja 
tuotosarvioinnin rajapinnalla
Jos tavoitteella ilmaistaan haluttua lopputulosta tai päämäärää, johon pyri-
tään, niin kriteereillä tavoite pilkotaan konkreettisempiin osa-alueisiin, joi-
den avulla tavoitteen saavuttamista ja sen tasoa voidaan arvioida (vrt. Saran-
pää 2012, 73; Woolf 2004, 488). Perinteisesti arviointikriteerit ovat jääneet 
opiskelijoille salaisiksi (Wiggins 1993, 72–73) tai ne ovat kuvanneet pelkäs-
tään kiitettävää tasoa. Modernit arviointikäytänteet suosivat oppijoita osal-
listavan itse- ja prosessiarvioinnin lisäksi kriteeripohjaista tuotosarviointia 
oppimisen laadun parantamiseksi (Schwartz & Webb 2002, 4). 
Kriteeriperustainen arviointi tuli tunnetuksi jo 1960-luvulla. Sen piir-
teenä on tavoitteiden ja kriteerien tarkka määrittely, jotta arvioinnin eri 
osapuolet ymmärtävät ne ja voivat tehdä päätelmiä suorituksen tasosta ja 
tavoitteiden saavuttamisesta. (Wolf 1995b, 1–4, 133.) Oppijan suorituk-
selle etsitään vastaavuutta oikeudenmukaisuuden ja luotettavuuden lisää-
miseksi. Absoluuttiseen arviointiin ei sisälly vertailua toisten kesken, kun 
taas suhteellisessa eli normi perustaisessa arvioinnissa oppijan suoritusta 
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verrataan muiden vastaavaan ja lopulliset arvosanat tai pisteet asetetaan 
tietylle asteikolle. (Biggs 2003, 143; Karjalainen 2001, 207–208.) Karjalai-
nen (2001, 208, 236–238) puhuu matriisiarvioinnista tai rubriikista tar-
koittaessaan eri arvosanojen tai tasoerojen tarkkaa laadullisen kriteeristön 
määrittelyä etukäteen ja sopimusarvioinnista, kun opettaja sopii kriteerit 
yhdessä opiskelijoiden kanssa.
Opiskelijat ovat tottuneet siihen, että arviointikriteeristö on määritelty 
useimmiten ennalta opettajien taholta eikä siitä ole tapana käydä keskus-
telua. Jos opettajat jakavat oman käsityksensä kriteeristöstä ja toiminnan 
laadusta, paranee opiskelijoidenkin ymmärrys tavoitellusta lopputulok-
sesta (Woolf 2004). Tämä ei kuitenkaan riitä, mikäli arviointi ymmärretään 
vuoro vaikutuksellisena oppimisprosessina, johon osallistuu eri osapuolia 
omilla reflektioillaan ja tulkinnoillaan. Arviointitiedon merkitys ja hyödyl-
lisyys voivat vaihdella arvioitsijasta riippuen, joten itsearvioinnissa ja yhtei-
sarvioinnissa on tarkoituksena tuoda esille erilaisia näkökulmia ja pyrkiä 
yhteisymmärrykseen. (Anttila 2011, 37–40.) Osallistamalla opiskelijat kritee-
reiden suunnitteluun opiskelijat tuntevat voivansa vaikuttaa arviointiin sen 
sijaan, että olisivat passiivisesti arvioinnin kohteena (Serafini 2001, 390). 
Osallistavan arvioinnin kritiikki kohdistuu arviointikriteereiden tulkin-
nallisuuteen. Arvioinnin kohteet ja kriteerit pitää työstää ymmärrettävään 
muotoon yhdessä opiskelijoiden kanssa. Arviointia pidetään oikeudenmu-
kaisempana, mikäli ne ymmärretään ja niihin pääsee vaikuttamaan. Objek-
tiiviset evaluaatiomenetelmät eivät kykene syvällisen arviointitiedon tuot-
tamiseen prosesseista ja toimijoiden lähtökohdista, kun taas itsearviointia 
painottavien menetelmien ongelmana pidetään liiallista subjektiivisuutta. 
Itsearvioinnin kautta voidaan kuitenkin tuoda esille toimintaan vaikuttavia 
tekijöitä ja hiljaista tietoa, jotka eivät tulisi muutoin ilmi. (Anttila 2011, 43.) 
Tutkimustulokset osoittavat, että opiskelijat pitävät tärkeänä mahdollisuutta 
osallistua etenkin ryhmätöiden arviointiin. Arvosanan antaminen itselle ja 
vertaisille saattaa lisätä motivaatiota panostaa ryhmätyöhön. Toisaalta opis-
kelijat tuntevat epävarmuutta toistensa arvioinnissa, ja arviointi saattaa jäädä 
pelkän yleisvaikutelman tasolle tai korostaa liikaa subjektiivisia näkemyksiä. 
(Falchikov 2002; Kuisma 1998; Segers & Dochy 2001, 338–339; Sivan 1997; 
Swanson ym. 1999, 305–306.) Arvosanojen antaminen opiskelijatovereille ja 
kaavamainen vertaisarviointi voivat myös ehkäistä yhteistyötä ja haitata oppi-
mista (Black & Wiliam 1998; Boud 2000; Boud, Cohen & Sampson 1999).
Vaikka kollaboratiivinen arviointi vie aikaa, sen avulla on mahdollista 
kehittää itse- ja vertaisarviointia (Macdonald 2005, 91; Savin-Baden 2003b, 
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108–110). Kriteereistä ja arvioinnin kohteista voidaan sopia yhdessä ryhmän 
kesken, tai jokainen opiskelija voi määrittää ne itse. Opiskelija voi pohtia kri-
teereitä ensin itsekseen, minkä jälkeen niistä keskustellaan ja sovitaan yhtei-
set kriteerit. Vaihtoehtoisesti jokaisen henkilökohtaiset kriteerit muodosta-
vat kumuloituvan listan, josta kukin voi valita pääkriteerit, joiden perusteella 
haluaa arvioida suoritustaan. Myös opiskelijatoverit voivat antaa palautetta 
samojen kriteerien pohjalta. (Heron 1988, 89.) 
Kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman tulee paljastaa vaadittavan 
osaamisen minimitaso ja perusteet, joilla tasot erotellaan toisistaan (Saran-
pää 2012, 72). Arviointikriteerit kuvaavat tarkemmin, miten kiitettävä, hyvä 
ja tyydyttävä suoritus tai osaaminen näyttäytyy konkreettisesti. Tavoitteet ja 
kriteerit on suhteutettava noviisilta edellytettyyn osaamiseen, joskin opis-
kelijalla tulee olla valta asettaa omat henkilökohtaiset tavoitteensa riippuen 
lähtötasosta, kokemuksista ja kunnianhimosta. 
Arviointikriteeristön suunnittelussa voi auttaa jokin yleisluontoinen malli, 
kuten tunnettu Bloomin (1956) taksonomia tietojen, taitojen ja asenteiden 
kuusi portaisesta asteikosta. Poikela E. (2004) on esitellyt ammatillisessa kou-
lutuksessa testatun suhteellisen yksinkertaisen kriteeristön, jossa osaamisen 
prosesseja arvioi daan kolmella tasolla. Tyydyttävässä suorituksessa opiske-
lija suoriutuu perustehtävistä tutussa ympäristössä. Keskitasolla hän kykenee 
perustelemaan toimintaansa ja selviää odottamattomista tilanteista kehittäen 
osaamistaan. Kiitettävä toiminta perustuu innovatiiviseen oppimiseen. Muu-
toksiin sopeutuminen haastavissa tilanteissa edellyttää kriittistä ajattelua ja 
ongelmanratkaisukykyä. 
On huomattava, että yksittäisellä menetelmällä kyetään tavoittamaan har-
voin kaikkia arvioitavia osa-alueita. Osaamista tuottavat prosessit voidaan 
jakaa neljään osaprosessiin, ja tuotosarvioinnissa on pyrittävä tavoittamaan 
kaikkien vaikutus lopputulokseen. Toiminnalliset eli operationaaliset proses-
sit ovat luonteeltaan työtehtäviin ja työn suorittamiseen liittyviä käytännöl-
lisiä taitoja. Kognitiiviset prosessit edustavat toiminnan tiedollista perustaa 
ja kykyä ymmärtää ja soveltaa käsitteellistä teoriatietoa kokemuspohjaiseen 
tietoon. Sosiaaliset eli yhteisölliset prosessit liittyvät valmiuksiin toimia 
yhteistyössä muiden kanssa erilaisissa rooleissa, vuorovaikutustilanteissa 
ja kulttuurisissa konteksteissa. Yhteistoiminnalliseen tiimityöhön kuuluu 
olennaisesti kokemusten ja tiedon vaihto. Reflektiiviset prosessit viittaavat 
toiminnan taustalla vaikuttavien tekijöiden, prosessin ja tulosten arviointiin 
sekä kehittämiseen, joissa korostuvat elinikäisen oppijan taidot ja ongelman-
ratkaisukyky. (Anttila 2011, 39; Poikela, E. 2004.) 
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Sadler (2009) on pohtinut korkeakouluissa yleistyneiden avointen ja laa-
jojen oppimistehtävien arvioinnin problematiikkaa vertailemalla analyyttista 
ja holistista lähestymistapaa. Holistinen arviointi painottaa kokonaiskuvaa 
ja perustuu osin kokemuksen myötä syntyneeseen hiljaiseen tietoon, minkä 
vuoksi sitä ei pidetä niin luotettavana kuin täsmällisesti kuvattua kriteeri-
perustaista arviointia, jossa kriteeristö laaditaan tarkasti etukäteen. Ongel-
mana on, etteivät eri osa-alueisiin pilkotut kriteerit välttämättä toimikaan 
yhdessä. Erinomaiselta vaikuttavassa työssä jokin osa-alue saattaa jäädä tyy-
dyttäväksi, vaikka opettajalle jäisi vahva tunne siitä, että tulos on kokonai-
suutena kiitettävää tasoa. 
Läpinäkyvyydestään huolimatta kriteeriperustainen arviointi on lähem-
pänä objektiivista ja kontrolloivaa kuin opiskelijalähtöistä arviointikulttuuria 
ellei oppijalla ole mahdollisuutta asettaa omia tavoitteitaan ja osallistua kri-
teeristön luomiseen. Arvioinnissa pitäisi huomioida prosessin ja produktin 
eli tuotoksen lisäksi konteksti (Atjonen 2005, 151). Autenttisissa oppimis-
ympäristöissä toteutuvat projektiluontoiset opetus- ja oppimistapahtumat 
eivät ole verrattavissa opettajan etukäteen suunnittelemiin luokkaopetus-
tilanteisiin, jossa opettaja tietää näytelmän repliikit ja juonen etukäteen ja voi 
odottaa tietynlaista lopputulosta. Voidaanko tällöin arviointikriteereitäkään 
kirjata etukäteen kovin yksityiskohtaisesti? Kriteeristöä voidaan tarkentaa 
yhdessä oppimisprosessin edetessä ja luottaa jossain määrin kokemukseen 
ja kokonais kuvan perusteella syntyvään intuitiiviseen käsitykseen matriisi-
arvioinnin tuottaman kaavamaisen matematiikan sijaan. 
4.2.3  Kolmas peili – osaamisen arviointi portfoliolla
Oppimistuloksia on totuttu arvioimaan opettajakeskeisesti painottaen suh-
teellisen helposti mitattavissa olevaa suoritusta. Arviointimenetelmiä on 
pidetty objektiivisina ja luotettavina, mutta kapea-alaisina. Osaamislähtöi-
sessä ajattelussa arvioinnin tulee ulottua oppimisen ja osaamisen prosessei-
hin mahdollisimman autenttisessa kontekstissa. Haasteena on kehittää riittä-
vän monipuolisia menetelmiä laaja-alaisen osaamisen arvioimiseksi. 
Kompetenssiperustaiset opetussuunnitelmat tarvitsevat uusia väli-
neitä kehittymisen seuraamiseen, tukemiseen ja arviointiin (Driessen, van 
Tartwijk, van der Vleuten & Wass 2007). Varteenotettavana ratkaisuna on 
pidetty portfoliota, jossa yhdistyvät kaikki kolme arvioinnin elementtiä, itse-
arviointi, prosessiarviointi ja tuotosarviointi. Se alkoi kiinnostaa tutkijoita 
 4 oppijan osallisuus arviointiprosessissa | 73
1990-luvun alusta, kun autenttisuutta ja opiskelijan osallisuutta tavoittelevan 
vaihtoehtoisen menetelmän suosio kasvoi. 
Portfoliolla tarkoitetaan kokoelmaa erilaisista dokumenteista, jotka oppija 
on valinnut ja jäsentänyt tarkoituksenmukaisesti ja kriittisesti analysoi-
den kuvaamaan sekä oppimisprosessiaan että saavutuksiaan ja persoonal-
lista sekä ammatillista kehittymistään (Jones & Shelton 2011, 21; McMul-
lan, Endacott, Gray, Jasper, Miller, Scholes & Webb 2003, 288). Se ilmentää 
monimuotoista, kontekstuaalista ja yksilöllistä oppimisen polkua, jonka 
avulla opiskelija tekee oppimista näkyväksi, kiteyttää oivalluksia ja ennakoi 
tulevaisuuden suuntaa (Jones & Shelton 2011, 21–22). 
Vaikka työskentelyssä pyritään suunnitelmalliseen, systemaattiseen ja 
monipuoliseen tiedonkeruuseen (Korkeakoski 2004, 162), opiskelijalle jää 
varsin suuri vastuu evidenssin valitsemisessa kehittymisen ja osaamisen 
osoittamiseksi. Kansioon liitettyjen näytteiden merkitys on perusteltava ja 
käytännön esimerkkejä ja kokemuksia tulee tarkastella teoreettisessa viite-
kehyksen kautta. Portfolioon kuuluu myös kokonaisuuden loppuarviointi, 
jossa vedetään yhteen vahvuudet ja tulevaisuuden kehityshaasteet.
Portfoliolla ei ole yleensä ennalta määriteltyä rakennetta. Se voi sisältää 
myös ääntä ja kuvaa, jolloin opiskelija voi käyttää muitakin ilmaisukeinoja 
kuin kirjoittamista ja perinteisiä oppimistehtäviä. Konkreettisen kansion tai 
muun papereiden säilytykseen soveltuvan esineen sijaan portfolio on yhä 
useam min elektronisessa muodossa.
Portfoliotyyppejä on yritetty luokitella eri tavoin arviointimuodon yleis-
tyessä ja käyttötarkoituksen monimuotoistuessa (ks. Jones & Shelton 2011; 
Meeus, Van Looy & Van Petegem 2006; Niikko 2000; Smith & Tillema 2003). 
Olen vertaillut kolmea yleisintä mallia (taulukko 2), joiden pohjalla oleva 
perusportfolio toimii työkansiona prosessin aikana ja palvelee ensisijassa 
materiaalin keruuta. 
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Näyteportfolio on lähimpänä portfolion alkuperäistä ideaa malli kansiosta, 
johon opiskelija kerää tarkoituksen mukaan parhaita tai tärkeimpiä näytteitä 
osaamisestaan. Arviointiportfoliossa keskitytään dokumentoimaan opinto-
jakson tai tietyn ajanjakson oppimisprosessia ja tuloksia. Se soveltuu hyvin 
esimerkiksi projektityyppisen opiskelun saavutusten arviointiin. Kansion 
sisältö on tyypillisesti varsin strukturoitu, koska se toimii usein välineenä 
tavoitteiden tai osaamisen summatiivisessa tasoarvioinnissa. 
Ammatillisen kasvun portfolion tavoitteena on integroida käytännöllistä 
ja teoreettista tietoa sekä tuoda esille oppimisen kumulatiivisuutta ja osaa-
misen kehittymistä pitkähköllä ajanjaksolla (Coleman, Rogers & King 2002, 
585–586). Se toimii välittävänä välineenä yhdistäessään teorian, käytännön 
ja itsesäätelytiedon. Prosessiportfoliossa päävastuu tavoitteista, sisällöstä, 
kriteereistä ja ulkoisesta muodosta on tekijällä. Siinä korostuvat yksilölli-
nen reflektio, kehittymisen seuraaminen ja oman oppimisen sekä osaamisen 
arviointi kokonaisvaltaisesti. Vaikka reflektiivisiä kommentteja sisällytetään 
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usein arviointi portfolioonkin, prosessiportfolio palvelee nimenomaan ref-
lektiotaitojen kehittämistä. Se edustaa formatiivista kehittävää arviointia, 
mutta lopputulos voidaan arvioida myös summatiivisesti.
Portfolio vaikuttaa lupaavalta arviointimenetelmältä, vaikka sen tehok-
kuudesta ei olekaan selvää empiiristä näyttöä ja tutkimustulokset ovat 
osin ristiriitaisia. Sillä on havaittu olevan positiivista vaikutusta opiskelu-
motivaatioon ja reflektiotaitojen kehittymiseen, sillä itsearviointi selventää 
omia vahvuuksia ja kehityshaasteita (Chitpin & Simon 2009; Curry 2000; 
Deveci, Ersoy, A. F. & Ersoy, A. 2006; Tiwar & Tang 2003). Kansion avulla 
kyetään arvioimaan myös korkeamman tason kognitiivisia valmiuksia, kuten 
oppijan kykyä reflektointiin ja uuden tiedon tuottamiseen (Tang & Biggs 
1998; Tang, Lai, Arthus & Leung 1999). Sen todetaan edistävän kriittistä 
ajattelua (Coleman ym. 2002) ja rohkaisevan oppijoita vastuuseen omasta 
oppimisestaan (Bryant & Timmins 2000; Tang & Biggs 1998). Portfolio aut-
taa kytkemään käytännön kokemuksia teoreettisiin opintoihin ja palvelee 
tunteiden ja kokemusten käsittelemisen apuna etenkin harjoittelujaksoilla. 
Opiskelijat ovat voineet palata dokumentoituihin oppimistilanteisiin, ajatuk-
siin ja tunnelmiin jälkikäteen reflektoiden. (Curry 2000; Nainrn, O’Brian, 
Traynor, Williams, Chapple & Johnson 2006; Tang & Biggs 1998.) 
Toisaalta Dysthe ja Engelsen (2004) huomasivat tutkimuksessaan, 
ettei reflektiivistä tekstiä painoteta riittävästi. Tutkimuskohteena olleiden 
opettaja opiskelijoiden perusportfoliot olivat usein lähes identtisiä lopullis-
ten kansioiden kanssa. Tutkijat viittaavat kahdentyyppisen tekstin tärkey-
teen, joista toisessa perustellaan dokumentin merkitys eli miksi se on valittu 
portfolioon ja toisessa tavoitellaan enemmän kokonaisuuden meta-arvioin-
tia, sitä, miten dokumentit osoittavat kehittymistä tai osaamista suhteessa 
tavoitteisiin. Tulosten perusteella portfolion ohjaamisessa tulisi kiinnittää 
enemmän huomiota oppimisprosessien organisoimiseen ja palautekäytän-
töihin. Korkeakoski (2004, 162) ohjeistaa, että aineiston karttuessa opiske-
lijan tulee karsia, luokitella, vertailla, analysoida, tehdä synteesejä ja tulkita 
materiaalin tuottamaa tietoa. Näin tietoisuus omasta toiminnasta ja siihen 
vaikuttavista tekijöistä lisääntyy ja opiskelija kykenee perustelemaan valin-
tojaan ja toimintaansa.
Portfolioarvioinnin ongelmaksi on tunnistettu menetelmän uutuus ja 
avoimuus (Deveci ym. 2006, 195; Tiwari & Tang 2003). Koska kansiolla ei ole 
yleensä ennalta määriteltyä rakennetta, opiskelijoille ei muodostu selvää käsi-
tystä portfolion tarkoituksesta tai sisällöstä ja ohjeistusta moititaan puutteel-
liseksi (esim. Nairn ym. 2006). Menetelmään suhtaudutaan kielteisesti, koska 
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sen työstämisen pelätään vievän paljon aikaa tai sitä ei koeta hyödylliseksi 
asiasisällön omaksumisen kannalta (Tang & Biggs 1998; Tang ym. 1999). 
Portfolio edellyttääkin selkeitä ohjeita tavoitteesta, sisällöstä ja rakenteesta 
sekä arviointikriteereistä. Opettajalla on olennainen rooli tuen ja palautteen 
antajana. Läheskään kaikki opiskelijat eivät ole riittävän itseohjautuvia, jotta 
he panostaisivat portfolioon itsenäisesti ja reflektoisivat oppimistaan sään-
nöllisesti. Portfolion hyödyllisyys riippuu opiskelijan kypsyydestä ja moti-
vaatiosta eikä sovellu kaikille oppimistyyleille. (Deveci ym. 2006; Driessen 
ym. 2007; Nainrn ym. 2006.) 
Kehittämishaasteena voidaan pitää myös vertaisarvioinnin hyödyntämistä 
prosessin tukemisessa (Dysthe & Engelsen 2004, 240). Yhteistoiminnallinen 
oppiminen ja vertaistuki voivat auttaa uuden menetelmän omaksumisessa. 
Portfolion esittely opiskelijatovereille tuo mahdollisuuden hedelmälliseen 
keskusteluun ja palautteeseen (Baume & Yorke 2002, 7; Curry 2000). Esi-
merkiksi Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikössä opiskelijat 
osallistuvat koulutuksen eri vaiheissa ammatillisen kasvun ryhmiin, joissa 
pohditaan asiantuntijuuden ydinalueilla tapahtunutta kehittymistä (Num-
menmaa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006, 136). 
Portfolio mahdollistaa oppijan osallisuuden arviointikriteerien asettami-
sessa, evidenssin valitsemisessa ja tavoitteiden saavuttamisen arvioimisessa 
(Tang & Biggs 1998). Vaikka ammatillisen kasvun portfolio palvelee ennen 
kaikkea itsearviointia ja prosessiarviointia, lopputuotosta voidaan arvioida 
myös summatiivisessa merkityksessä yhteisesti asetettujen tavoitteiden ja 
kriteerien valossa (Challis 1999). Tämä saattaa lisätä portfolion arvostusta 
opiskelijoiden keskuudessa ja vaikuttaa myös opettajien kiinnostukseen 
ohjata työskentelyä (Nainrn ym. 2006; Woodward 2002). Toisaalta numee-
rinen arviointi voi suunnata opiskelijoita rakentamaan sisältöä opettajan 
odotusten mukaisesti (McMullan ym. 2003, 291) tai ehkäistä avoimuutta 
reflektioissa (Driessen ym. 2007, 1228), jolloin osallisuus ei johda täydel-
liseen valtautumiseen ja voimaantumiseen oman oppimisen ja osaamisen 
arvioijana. Lisäksi summatiivisen arvioin nin ongelmana ovat tuotosten kir-
javuuden vuoksi erityisesti validiteetti- ja reliabiliteettikysymykset (Baume & 
Yorke 2002; Carraccio & Englander 2004).
Vaikka Schuwirth ja van der Vleuten (2004, 809) mainitsevat, ettei yksit-
täinen menetelmä ratkaise arvioinnin ongelmia, portfolion etuna on se, että 
oppimista ja osaamista voidaan tarkastella yhdistäen eri menetelmillä tuotet-
tua tietoa. Portfolioarvioinnin toimivuuteen vaikuttaa arvioinnin ja opetus-
suunnitelman onnistunut integraatio (Driessen ym. 2007). Säännöllinen 
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itsearviointi harjoittaa elinikäisen oppijan taitoja ja reflektiivistä asiantun-
tijuutta tulevaisuuden työelämää varten. Portfolio ei saa jäädä pelkästään 
opiskelijan oman itseohjautuvuuden varaan, vaan opettajaa ja vertaisoppi-
joita tarvitaan kannustamaan ja ohjaamaan työskentelyä erilaisia näkökul-
mia avartavan palautteen ja kollaboratiivisen arvioinnin avulla, jossa yhdessä 
tarkennetaan kriteereitä ja tavoitteita. Parhaimmillaan lopputuloksena on 
persoonallinen tarina omasta oppimispolusta ja kehittymisestä koulutuksen 
aikana sekä realistinen käsitys omasta osaamisesta opintojen päättyessä. 
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5  Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
2000-luvun alkupuolella ammattikorkeakoulupedagogiikka etsi vielä paik-
kaansa tiedepohjaisen yliopisto-opetuksen ja toisen asteen käytäntöön 
suuntautuvan ammatillisen koulutuksen välillä. Kehittämishaasteeksi nousi 
ajanmukaisten osaamisperustaisten opetussuunnitelmien rakentaminen. 
Ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena on valmistaa opiskelijoita tulevai-
suuden asiantuntijatehtäviin, joissa edellytetään luovaa ongelmanratkaisu-
kykyä alati muuttuvissa ja monimutkaisissa tilanteissa. 
Samanaikaisesti ongelmaperustainen pedagogiikka kasvatti suosiotaan, 
etenkin ammattikorkeakoulusektorilla, strategiana opetussuunnitelman, oppi-
misen, opettamisen ja arvioinnin kehittämiseksi ajan vaatimusten mukaisesti. 
Sitä pidetään merkittävänä innovaationa, sillä se on onnistunut muuttamaan 
näkemyksiä perinteisen oppiainejakoisen opetussuunnitelman rakenteesta ja 
opettajan sekä opiskelijan rooleista. Ongelmaperustainen oppiminen rakentuu 
työelämälähtöisten ongelmien ja ongelmanratkaisuprosessia mallintavan tuto-
riaalityöskentelyn varaan. Tutoriaali luo toimivan ympäristön oppijaa osallista-
valle itsearvioinnille ja vertaisarvioinnille sekä kollaboratiiviselle arvioinnille. 
Uudet arviointisukupolvet haastavat perinteiset arviointikäytänteet huo-
mioimaan arvioinnin ulottuvuudet monipuolisemmin. Mittaamisen para-
digma on vaihtunut 1900-luvun loppupuolella oppijan osallisuutta korosta-
vaan, harkitsevaan ja kehittävään arviointikulttuuriin. Olen verrannut niiden 
välisiä keskeisiä eroja kuviossa 6. 
Oppiainejakoisesta yksilötyöskentelyä ja teoreettista substanssitietoa pai-
nottavasta opetuskulttuurista ollaan siirtymässä eri oppisisällöt integroi viin 
ongelma- ja osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin, joissa tavoitteet mää-
ritellään usein kompetensseina. Arvioinnin tulee kohdistua monipuolisesti 
oppimisen ja osaamisen prosesseihin ja harjoittaa tulevaisuuden työ elämässä 
tärkeitä elinikäisen oppimisen valmiuksia ja ongelmanratkaisutaitoja. 
Arvioin nilta odotetaan autenttisuutta, moniäänisyyttä ja oppijan osallisuutta. 
Ulkomuistia testaavien koetilanteiden sijaan uudet vaihtoehtoiset arviointi-
menetelmät ja -käytännöt suuntaavat huomiota itsearvioinnin ja prosessi-
arvioinnin merkitykseen. 
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Arviointikulttuurin sukupolviajattelu kuvastaa enemmän teoreettisia 
näkemyksiä kuin käytännön toimintaa, sillä muutospaineista ja uudistuk-
sista huolimatta käytäntöjä dominoi edelleen individualistinen normiorien-
toinut arviointi (Boud & Falchikov 2006, 411). Tämän osoittaa myös katsaus 
ongelma perustaisen pedagogiikan arviointimenetelmiin. Arviointikäytän-
nöt ovat hyvin kirjavia, ja monivalintatestien ja kirjatenttien suosiminen 
muodollisessa arvioinnissa ylläpitää perinteistä kulttuuria vaihtoehtoisista 
arviointi menetelmistä huolimatta. 
Vaikka arviointimenetelmiä voi olla vaikea erotella yksiselitteisesti for-
matiiviseen ja summatiiviseen arviointiin (Macdonald & Savin-Baden 2004, 
5), ongelmaperustaisen pedagogiikan soveltajat näyttävät kehittäneen uusia 
arviointimalleja, joissa on onnistuttu yhdistämään sekä prosessin ja tuotok-
sen arviointi että yksilön ja ryhmän arviointi. Schuwirth ja van der Vleu-
ten (2004, 810–811) kritisoivat kuitenkin yksittäisiin menetelmiin keskitty-
viä tutkimuksia, joissa lähinnä todistellaan mallien erinomaisuutta. Tutkijat 
toivovat menetelmäkuvausten sijaan enemmän koulutusohjelman tai ope-
tussuunnitelman arviointi järjestelmää koskevia tutkimuksia. Tämä tutki-
mus pyrkiikin vastaamaan juuri tähän tarpeeseen selvittämällä, miten siir-
tyminen ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan vaikuttaa sosiaalialan 







Arviointikohteena tiedot, taidot ja asenteet 
Opettajan kontrollointi  
Formatiivinen ja summatiivinen arviointi 
Tentti ja monivalintatesti 





Arviointikohteena elinikäisen oppijan taidot 
ja laaja-alainen osaaminen 
Oppijan osallisuus ja vastuu oppimis- ja 
arviointiprosessissa 
Itse-, prosessi-ja tuotosarviointi 
Vaihtoehtoiset arviointimenetelmät 
Mahdollisimman autenttinen konteksti 
Kontrolloiva 
arviointikulttuuri
KUVIO 6. Kontrolloivan ja osallistavan arviointikulttuurin vertailua
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Tapaustutkimus kohdistuu ainutlaatuiseen muutostilanteeseen sosiaalialan 
koulutusohjelmassa. Fullanin (2001) mukaan muutosprosessissa on olennaista 
tarkastella uusia lähestymistapoja ja menetelmiä sekä uskomuksia ja käsityk-
siä pedagogisen uudistuksen merkityksestä. Todelliset muutokset näkyvät 
ennen kaikkea käytännön tasolla, miten ihmiset ajattelevat ja toimivat. 
Kun sosiaalialan valtakunnallinen ammattikorkeakouluverkosto sai val-
miiksi suosituksensa yhteisistä osaamistavoitteista sosionomin (AMK) tut-
kintoon, Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialalla päätettiin siirtyä 
uuteen opetussuunnitelmaan, joka perustui määriteltyihin kompetensseihin 
ja ongelmaperustaisen oppimisen lähestymistapaan. Tutoriaalityöskentelylle 
asetettiin tavoitteeksi kehittää ongelmanratkaisu- ja tiimityötaitojen lisäksi 
vuoro vaikutus- ja reflektiotaitoja, jotka vastaavat luvussa 2.2 esiteltyjä sosio-
nomin ydintaitoja. Sosionomilla ei ole työelämässä selkeää tehtäväkenttää tai 
ammatti nimikettä, joten koulutuksen aikana tuli kiinnittää huomiota myös 
ammatti-identiteetin rakentamiseen. Ammatillisen kasvun ja osaamisen 
kehittymisen tukemiseksi otettiin käyttöön portfolioarviointi. 
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten ongelmaperustaiseen 
opetus suunnitelmaan siirtyminen muuttaa oppimisen ja osaamisen arvioin-
tia tarkastelemalla uusia arviointimenetelmiä ja -käytänteitä sekä opiske-
lijoiden ja opettajien käsityksiä ja kokemuksia uudistusten merkityksestä. 
Määrittelen arviointikäytännön toistuvaksi tavaksi organisoida arviointiin 
liittyviä keskeisiä toimintoja. Arviointimenetelmä on tiedon keräämiseen 
kehitetty keino. Käsityksellä tarkoitan Laineen (2001, 36–37) määritelmään 
viitaten yhteisön tyypillistä tapaa ajatella asiasta, kun taas kokemus edellyt-
tää omakohtaista kokemusta ja tuntumaa ilmiöstä. Merkitys on kulttuuri-
sesti jaettu selitys, tarkoitus, ymmärrys, arvo tai hyöty suhteessa toimintaan, 
jota informantit ilmentävät puheessa ja kirjoituksissa. 
Pyrkimyksenä on nostaa esille mahdollisia ristiriitaisuuksia ongelma-
perustaisen pedagogiikan periaatteiden, opettajien ja opiskelijoiden usko-
musten ja käytännön toiminnan välillä. Tavoitteena on tunnistaa arvioinnin 
kehittämisen kriittisiä kohtia ja tuottaa tietoa arviointikulttuurin kehittämi-
seksi. Tapaustutkimuksen luonne on täten linjassa pedagogiikan lähtökoh-
tien kanssa, sillä molemmissa painotetaan kontekstin merkitystä ja tiedon 
soveltamista käytäntöön. 
Tutkimustehtävänäni on etsiä vastausta seuraavaan pääkysymykseen:
Miten siirtyminen ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan vaikuttaa 
arviointi käytäntöihin ja arviointikulttuuriin?
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Täsmennetyt tutkimuskysymykset ovat:
1.  Miten itsearviointimenetelmiä sovelletaan ja millainen merkitys 
reflektiolle annetaan?
2.  Millaista arviointitietoa tutoriaalin prosessiarvioinnilla tuotetaan? 
3.  Miten tuotosarviointi muuttuu?
4.  Millaisen merkityksen kompetenssien arviointi saa ammatillisen 
kasvun ja osaamisen kehittymisen arvioinnissa?
5.  Millaisia kehittämisen haasteita nousee esille?
Olen jäsentänyt tutkimuskysymykset kontekstuaalisen oppimisen arviointi-
mallin (ks. luku 4.2) avulla, joka toimii yhtenä tutkimukseni keskeisistä 
analyysi välineistä. Siinä kiinnitetään huomiota arviointivyöhykkeiden väliin 
sijoittuviin keinoihin, joilla tavoitellaan oppijan osallisuutta koko arviointi-
prosessissa. Itsearvioinnin ja prosessiarvioinnin peili tähtää palautteen 
hankkimiseen, prosessi- ja tuotosarvioinnin peili keskittyy kriteerien mää-
rittämiseen ja tuotosarvioinnin ja työelämän kontekstin välinen peili liittyy 
näyttöön tavoiteltavan osaamisen eli kompetenssien saavuttamisesta. 
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6  Tapaustutkimus ongelmaperustaisen 
opetussuunnitelman siirtymävaiheesta
Tässä luvussa perustelen valintojani liittyen tutkimuksen kohderyhmään, 
lähestymistapaan ja menetelmiin sekä selvennän omaa rooliani opettajana ja 
tutkijana. Tutkimusprosessi sai alkunsa PD-koulutukseeni liittyvästä toiminta-
tutkimuksellista otetta mukailevasta kehittämistehtävästä, joka jatkui väitös-
työn myötä evaluaatiotutkimuksena. Molemmat tutkimusotteet ovat tyypil-
lisiä tapaustutkimukselle, ja niitä on joskus hankala erottaa toisistaan. Olen 
kuvannut valikoidusti myös kehittämistehtävääni, jotta lukijalle muodostuisi 
looginen kokonaiskuva prosessin etenemisestä tutkimuskohteeksi valitun 
pilottiryhmän opintojen aikana. Tapaustutkimuksessa tutkija voi päättää, mil-
laisen tarinan lopulta luo (Stake 2000, 441). Koska aineistoa kerätään yleensä 
pidemmällä aikavälillä, eri menetelmillä tai useammalta taholta kokonaisuu-
den hahmottamiseksi, kaikkea ei ole tarpeen sisällyttää lopulliseen raporttiin. 
6.1 Tapauksen rajapinnat ja kohderyhmä
Vaikka tapaustutkimuksesta ei löydy yhtenäistä ja yleisesti hyväksyttyä mää-
ritelmää, olennaista on, että tapaus liittyy todelliseen elämäntilanteeseen 
tai tapahtumaan. Tapaustutkimuksen kohteena ovat usein monimutkai-
set ja pitkä kestoiset ilmiöt, joissa etsitään vastausta kysymyksiin, miten ja 
miksi. Tietoa hankitaan pääasiassa kvalitatiivisilla menetelmillä. Tavoitteena 
on lisätä ymmärrystä olosuhteista, muutosprosessista ja lopputuloksesta. 
Tapauk sen rajapinnat, kuten alku ja loppu sekä osalliset, on syytä selvittää 
huolellisesti. (Ks. esim. Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 10–11; Yin 1994, 1, 
4–9, 13–15, 24–25.) 
Tapauksen ajankohdan määrittämisessä osoittautui hyödylliseksi Fullanin 
malli koulutusinnovaatioprosessista. Fullan (1994, 147) määrittelee koulutus-
innovaation yksittäiseksi muutokseksi tai uudistukseksi esimerkiksi opetus-
suunnitelmassa. Valmisteluvaiheessa korostuvat muutoksen hyväksyminen 
ja uudistuksen suunnittelutyö. Huomio kiinnittyy siihen, mistä innovaation 
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tarve on lähtenyt ja ovatko toimijat sitoutuneet muutokseen. (Fullan 2001, 
50–51.) Sosiaalialan koulutusohjelmassa oli kyse ensisijassa työyhteisöstä 
lähtevästä muutostarpeesta, jossa opettajat olivat motivoituneita ja aktiivisia 
toimijoita. Taustalla oli myös koko korkeakoulujärjestelmää koskeva pyrki-
mys siirtyä osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin. Olen kuvannut uudis-
tuksen lähtökohtia ja valmisteluvaihetta tarkemmin luvussa 2. 
Käyttöönottovaiheeseen liittyy innovaation ominaispiirteiden selkiin-
tyminen käytännön kokemusten myötä (Fullan 2001, 50–51). Kutsun tätä 
myös siirtymävaiheeksi, sillä se määrittää tutkimuskohteena olevan tapauk-
sen keston. Tavallisesti aktiivinen muutosprosessi vie muutaman vuoden. 
Omassa tutkimuksessani luonteva seurantajakso ajoittui pilottiryhmän opis-
keluaikaan, jotta koko opetussuunnitelma ehditään toteuttaa alusta loppuun. 
Kolmas vaihe, uudistuksen vakiinnuttaminen, kuvastaa muuttuneiden 
käytäntöjen vakiintumista työyhteisön normaaliksi toiminnaksi. Innovaa-
tioon liittyvä uudistuksellinen luonne häviää, vaikka toimintoja kehitettäi-
siinkin edelleen kokemuksen ja palautteen perusteella. (Fullan 2001, 50–51.) 
Tutkimus prosessin keston aikana oli nähtävissä tiettyjen kokeiluluontoisten 
toimintojen vakiintuminen. Laineen, Bambergin ja Jokisen (2007, 32–34) 
tyypittelyn perusteella tapaus sopii pitkittäisotokseen perustuvaan tutkimus-
asetelmaan, jossa samasta tapauksesta hankitaan aineistoa vähintään kah-
tena ajankohtana. Tutkimuksessani oli olennaista tavoittaa muutosprosessiin 
liittyviä keskeisiä tekijöitä ja vaiheita pilottiryhmän opintojen edetessä. 
Keräsin tutkimusaineistoni pääasiassa koulutusohjelman opettajilta ja 
pilottiryhmän opiskelijoilta. Opiskelijoiden kohdalla valitsin kohteeksi vain 
pilottiryhmän, jotta kykenin seuraamaan käsitysten mahdollista muuttumista 
kokemusten myötä opintojen eri vaiheissa. Harkitsin myös vertailevaa lähtö-
kohtaa eri vuosiluokkien välillä. Pilottiryhmä oli kuitenkin ainutlaatuisessa 
tilanteessa, sillä opettajillekaan ei ollut kertynyt kokemusta ongelmaperustai-
sesta pedagogiikasta. Pilottiryhmän valintaa puolsi myös se, että kehittämis-
tehtäväni toimintatutkimuksellinen osuus kohdistui juuri ensimmäiseen 
ryhmään ja opiskelijat tiesivät opintojen alusta asti olevansa erityisasemassa 
uusien toimintamallien kehittämisessä. Rajauksiin vaikuttivat lisäksi omat 
resurssini tutkijana ja pyrkimys välttyä tapauksen turhalta paisuttamiselta. 
Syksyllä 2003 pilottiryhmässä aloitti 48 opiskelijaa, valtaosa naisia 
sosiaali alalle tyypilliseen tapaan. Päätoimisten opettajien määrä vaihteli 
pilottiryhmän kolmen ja puolen vuoden opiskeluaikana 10 ja 12:n välillä 
lukuun ottamatta itseäni. Suurin osa opettajista oli ollut mukana koulutus-
ohjelmassa väliaikaisen ammattikorkeakoulun perustamisesta alkaen ja näin 
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ollen osallistunut opetussuunnitelmauudistuksen valmisteluun. Osa opet-
tajista toimi tiiviimmin juuri pilottiryhmän kanssa, kun toiset olivat enem-
män mukana muiden ryhmien opetuksessa tai muissa kuin opetustehtävissä. 
Kohderyhmän ulkopuolelle jäivät kokonaan sivutoimiset tuntiopettajat ja 
ammattikorkeakoulun yhteisten perusopintojen lehtorit, kuten kielten opet-
tajat, jotka eivät osallistuneet lainkaan ongelmaperustaiseen opetukseen. 
Kolmantena kohderyhmänä pohdin harjoittelujaksojen ohjaajien eli työ-
elämän edustajien näkökulmaa. Kehittämistehtävääni liittyen keräsinkin 
heiltä palautetta uudesta kompetenssiperustaisesta arviointilomakkeesta, 
mutta kyselyn anti jäi vaatimattomaksi. Samanaikaisesti fysioterapian lehtori 
Pirjo Vuoskoski aloitti omaa väitöstutkimustaan nimenomaan harjoittelun 
arvioinnista ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa, joten päätin kes-
kittyä vain opiskelijoiden ja opettajien käsityksiin ja kokemuksiin. Rajasin 
tutkimukseni ulkopuolelle myös opintojen loppuvaiheeseen liittyvän opin-
näytetyön arvioin nin, sillä opinnäytetyöprosessia ei muutettu uudistuksessa 
mitenkään. Sen arviointia ohjasivat ammattikorkeakoulun kaikille koulutus-
ohjelmille yhteiset ohjeet ja kriteerit, ja kollegani terveysalan lehtori Eeva-
Liisa Frilander- Paavilainen valmisteli aiheesta omaa väitöskirjaansa.
6.2 Tutkimustyyppinä evaluaatiotutkimus
Tapaustutkimus jää tutkimusstrategiana varsin yleiselle tasolle ja kaipaa 
täsmennystä tutkimuksen luonteesta. Tästä tutkimuksesta voi löytää piir-
teitä useammasta suuntauksesta, joten seuraavaksi keskityn perustelemaan 
tutkimus tyypin valintaani. Syrjälä ja Numminen (1988, 23) ovat luokitelleet 
tapaustutkimuksen suuntauksia evaluaatio- ja toimintatutkimuksen lisäksi 
etnografiseen ja kasvatukselliseen tutkimukseen. Kun toimintatutkimuk-
sessa korostuu tutkijan vaikuttaminen käytäntöihin ja kehittämistyöhön, 
evaluaatio tutkimuksessa yritetään hankkia tietoa, jonka avulla voidaan mää-
ritellä käytettyjen menettely tapojen tai ohjelman arvo. Se soveltuu kehittä-
misohjelman vaikutusten kuvaamiseen ja arviointiin. Etnografisen tapaus-
tutkimuksen tavoitteena on tutkittavien toimintojen ymmärtäminen ja 
syyseuraussuhteiden selittäminen. 
Tapaustutkimus liitetään usein etnografiseen tutkimusotteeseen, jossa 
korostetaan sosiaalisen todellisuuden havainnointia ja yhteisten kokemusten 
ja tulkintojen etsimistä. Tutkija on yleensä osallistuva havainnoija ja aineiston 
analyysi etenee tutkimusprosessin rinnalla. Tulosten esittelyssä käytetään osin 
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tiheitä kuvauksia tapahtumista. (Ks. Boyle 1994, 161–165, 180; Eskola & Suo-
ranta 2003, 103–109; Lappalainen 2007, 9–12.) Yhtäläisyyksistä huolimatta 
tutkimukseni ei edusta kuitenkaan ensisijassa etnografista otetta, sillä uudis-
tusten kuvaamisen ja merkitysten ymmärtämisen lisäksi pyrin arvioimaan 
uuden opetussuunnitelman vaikutuksia arviointikäytänteisiin ja nostamaan 
esille kehittämishaasteita. En käytä myöskään etnografiselle tutkimukselle 
tyypillistä havainnointia aineistonkeruumenetelmänä, sillä se olisi muodostu-
nut todennäköisesti liian työlääksi menetelmäksi arkipäiväisen työni ohessa.
Kehittämistehtävänä alkaneessa tutkimusprosessissa oli aluksi toiminta-
tutkimuksellinen ote, vaikka en noudattanutkaan suunnitelmallisesti tun-
nettuja sykli- tai vaihemalleja (ks. esim. Järvinen, P. & Järvinen, A. 2000, 
129–132; Kemmis & McTaggart 1988, 9–14). Pyrin analysoimaan kerää-
mäni tiedon mahdollisimman nopeasti, jotta tulosten perusteella voitaisiin 
ar vioida toimintaa yhdessä. Reflektiivinen toiminta voidaan nähdä yhteisöl-
lisenä oppimis prosessina, jossa osallistujat sitoutuvat kehittämään toimintaa 
(Heikkinen 2006, 17–18; Kauppi, Hanski, Nousiainen & Lahtiranta 2003, 
258–259; Kemmis & McTaggart 1988, 5–6). Kehittämisen lähtökohtana voi 
olla nykyisessä toiminnassa ilmenneet ongelmat tai toisaalta näkemys jos-
takin paremmasta tulevaisuudesta (Toikko & Rantanen 2009, 16). Toimin-
tatutkimusta on syytetty painottumisesta liiaksi käytännön ongelmien rat-
kaisuihin, jolloin se ei välttämättä tuo esille merkittävää tietoa teoreettisesti 
(Järvinen, P. & Järvinen, A. 2000, 129–130, 136–137; Linnansaari 2004, 117). 
Kehittämistehtävässä korostuikin praktinen tiedonintressi. 
Laadullisessa tutkimuksessa tarkoitus voi muuttua tutkimusprosessin 
edetessä ja tutkimus voi suuntautua uusiin mielenkiinnon kohteisiin (Kivi-
niemi 2001, 71; Robson 1995, 42–43). Tutkimustehtävän täsmentyessä 
väitöstyön myötä toimintatutkimustyyppinen kehittämistehtävä vaihtui 
evaluaatio tutkimukseksi. Suuntausten erottaminen ei ole kuitenkaan yksi-
selitteistä, sillä moderni evaluaatiotutkimus lähestyy toimintatutkimusta, 
mikäli tutkija kuuluu tutkittavaan yhteisöön ja osallistuu käytännön toi-
mintaan. Erottavana tekijänä voidaan pitää tutkimuksen tavoitetta, aika-
jännettä ja tutkijan sekä toimijoiden roolia. Toimintatutkimus on luonteel-
taan nopeasyklistä pyrkiessään hyödyntämään tuloksia mahdollisimman 
pian konkreettisen ongelman ratkaisemiseksi. Myös evaluaatiotutkimukseen 
sisältyy käytännön kehittämisintressi, mutta vaikutusten arviointi tapahtuu 
yleensä vasta viiveellä jälkikäteen, kun aineiston kerääminen on loppunut. 
Tutkimussuunnitelmasta ja aineiston keräämisestä vastaa yleensä tutkija, 
kun toiminta tutkimukseen kuuluu tyypillisesti toimijoiden osallistaminen 
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kehittämistyöhön yhdessä tutkijan kanssa. (Eskola & Suoranta 2003, 126–
127; Lehtonen 2007, 245–246; Patton 1990, 150–157.) Tutkimusintressi oli 
lähtöisin omasta kiinnostuksestani, vaikka tulosten esittely työyhteisössä toi-
mikin interventiona opetuksen ja arvioinnin kehittämiselle.
Evaluaatiotutkimus on jäänyt varsin epämääräiseksi suuntaukseksi, sillä 
sen traditiossa ei ole olemassa yhtenäistä käsitystä lähestymistavoista ja 
menetelmistä. Joka tapauksessa tutkimukseeni liittyy odotus muutoksesta, 
johon ongelmaperustaisella opetussuunnitelmalla tähdätään. Raivola (2000a, 
65–66) määrittelee evaluaatiotutkimuksen soveltavaksi tutkimusstrategiaksi, 
jonka tavoitteena on tuottaa tietoa, jota voidaan käyttää toiminnan ohjaami-
sessa ja kehittämisessä. Evaluaatio sisältää useimmiten vertailua tavoitteiden 
ja saavutettujen tuotosten välillä, tutkittavan ohjelman ja muiden vastaa-
vien ohjelmien kesken, aikaisemman ja uuden tilanteen tai vaihtoehtoisten 
menettely tapojen välillä. 
Evaluaatiomalleja on luokiteltu monin eri tavoin ja useat tutkijat (esim. 
Chelimsky 1997; Greene 2000; Guba & Lincoln 1983; Heinonen 2002; Holt 
1981; Patton 1990; Syrjälä & Numminen 1988) ovat esittäneet suosituksia 
tutkimuksen toteuttamisesta. Chelimsky (1997) huomauttaa, että mal-
lit edustavat erilaisia lähtökohtia. Eroja löytyy tarkasteltaessa evaluaation 
tavoitteita, tutkijan asemaa ja suhdetta tutkittaviin sekä kvantitatiivisen ja 
kvalitatiivisen tutkimusperinteen painottumista. Erilaisiin laatujärjestelmiin 
ja mittaamiseen kehitettyjen standardisoitujen mallien vastakohtana pide-
tään tulkinnallista lähestymistapaa, jota tämäkin tutkimus edustaa. Fullan 
(1994, 156–157) on teroittanut, ettei koulutusuudistuksissa kannattaisi aset-
taa etukäteen liian tarkkoja tavoitteita, sillä toiminnan ja tavoitteiden luon-
teeseen kuuluu dynaamisuus. Arvioinnin tehtävänä on kuvailla uudistettuja 
käytäntöjä ja muutosprosessiin osallistuvien henkilöiden kokemuksia sekä 
pedagogisen uudistuksen vaikutuksia. 
Tietoteoreettiselta taustalta tunnistan tekstin tulkintaan keskittyvän 
hermeneuttisen tieteentradition (ks. esim. Puolimatka 1999; Raatikainen 
2004) ja sosiaa lisen konstruktionismin tai konstruktivismin4, joka perustuu 
4.  Kuusela (2002, 52) määrittelee sosiaalisen konstruktionismin laajaksi tieteidenväliseksi 
lähestymistavaksi, mutta suppeammassa merkityksessä sillä viitataan sosiaalitieteiden 
ja psykologian ongelmanasetteluihin (vrt. Puolimatka 2002, 38–45, 68–76). Sosio-
konstruktivismilla tarkoitetaan tietoteoreettista oppimisnäkemystä (Kauppila 2007, 
48). Käsitteitä käytetään epämääräisesti ja on huomattava, että Yleinen suomalainen 
asiasanasto, YSA, ohjaa korvaamaan konstruktionismin konstruktivismin käsitteellä.
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ajatukseen, että tieto syntyy sosiaalisissa ja kognitiivisissa prosesseissa (ks. 
esim. Kuusela 2002; Tynjälä, Heikkkinen & Huttunen 2005). Ajattelutapoja 
yhdistää todellisuuden kielellinen rakentuminen, jolloin tietoisuuteen todel-
lisuuden olemassaolosta vaikuttavat kulttuuri ja historia. Latomaan (2009, 
21–22) mukaan rekonstruktiivisessa, ymmärtämiseen pyrkivässä tieteen-
perinteessä ontologinen todellisuuden luonne ilmenee symbolisesti raken-
nettuna merkitystodellisuutena. Epistemologinen käsitys tiedosta perustuu 
symbolisten ilmausten sisältämien merkityssisältöjen tulkintaan, mikä edel-
lyttää toimijoiden subjektiivista ja kokemusperäistä tietoa. Tutkimusaineis-
tona toimivat symboliset, merkityksiä sisältävät kokemuksen ilmaukset, 
kuten sanat, lauseet ja toiminta (mt., 28). 
Hermeneutiikan yhtenä avainhenkilönä mainitaan Dilthey, joka piti 
ihmistieteiden ymmärtämisen luonnetta kehämäisenä ja historiallisena jat-
kumona. Myöhemmin metodologiaan painottunut keskustelu vaihtui filo-
sofisempaan ontologiseen kysymykseen ihmisen erityisestä olemistavasta. 
Gadamer korosti, ettei ymmärtäminen voi tavoittaa koskaan täydellistä 
totuutta, vaikka se voi laajeta ja saada uusia ulottuvuuksia. (Kakkori 2009, 
276–278; ks. myös Raatikainen 2004, 89–98.) Heidegger yhdisti herme-
neutiikkaan fenomenologista suuntausta, vaikka lähestymistapojen välillä on 
löydettävissä ristiriitaisuuksia erityisesti ontologisissa kysymyksissä (Kakkori 
2009, 273; Raatikainen 2004, 95–96, 101). 
Hermeneuttisessa kehässä toteutuu holistinen ajattelu, jossa osat muodos-
tavat kokonaisuuden ja toisaalta yksityiskohtien merkitystä tulee tarkastella 
suhteessa kokonaisuuteen (Kakkori 2009, 276; Raatikainen 2004, 89). Tutkija 
lähtee liikkeelle tutkimuskohdetta koskevasta esiymmärryksestä, joka auttaa 
tunnistamaan merkityksenantoja aineistosta. Yksityiskohtaisempi tulkinta 
pakottaa arvioimaan alkuperäistä kokonaiskäsitystä ja tarkentamaan päätel-
miä merkitysrakenteista hermeneuttisen kehän kautta. (Laine 2001, 34, 42; 
Puolimatka 1999, 21.) Prosessissa esiymmärrys muuttuu, kun tutkija joutuu 
kyseenalaistamaan omat ennakkokäsityksensä. Gadamerilaisen hermeneutii-
kan ydin on kokonaisuuden tavoittaminen, jossa tekstin ja tulkitsijan horison-
tit sulautuvat yhteen. (Oravakangas 2009, 269–268.) Hermeneuttisessa orien-
taatiossa on kyse myös velvoitteesta kehittää inhimillistä kulttuuriperintöä ja 
edistää sivistyneempää elämänmuotoa (mt., 276), mikä tukee sen yhteensopi-
vuutta evaluaatiotutkimuksen käytännön kehittämisintressin kanssa. 
Sosiaalisen konstruktionismin merkkihenkilö Kenneth J. Gergen (2009, 
13–29) kyseenalaistaa tieteen objektiivisuuden ja arvovapauden. Hän ymmär-
tää tieteen sosiaalisena konstruktiona, joka perustuu dialogiin ja rakentuu 
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ihmisten välisissä suhteissa. Sosiaalinen todellisuus muodostuu erilaisista 
näkökulmista. Gergen suhtautuu skeptisesti rationaaliseen ajatteluun, sillä kie-
len säännöt ja logiikka ovat ihmisten määrittelemiä ja kulttuurisesti tulkittavia. 
(Ks. myös Kauppila 2007, 55–62; Kuusela 2002, 105–133.) Kielellä perustel-
laan, oikeutetaan ja tuotetaan asioita (Kuusela 2002, 69). Tämä korostuu eri-
tyisesti muutostilanteessa, kuten tämän tapaustutkimuksen kohteena olevassa 
uudistuksessa. Arviointikulttuuria rakennetaan yhdessä jakamalla kokemuk-
sia ja näkemyksiä opiskelijoiden ja opettajien välisessä vuorovaikutuksessa. 
Konstruktiivisessa lähestymistavassa painotetaan kontekstia, jossa ihmis-
ten luomat merkitykset asioille ja toiminnalle syntyvät (Greene 2000, 986). 
Tieto konstruoidaan kokemusten ja kontekstin pohjalta vastavuoroisessa 
inter aktiossa, joka mahdollistaa muutoksen ajattelu- ja toimintamalleissa 
(Kuusela 2002, 59). Uusi tieto kyseenalaistaa vanhat tutut skeemat eli ajattelu-
mallit ja rakentaa uudenlaista ymmärrystä asiasta. Yhtymäkohtia voi löytää 
Mezirowin (1991; 1995) transformatiivisen oppimisen ideasta. Tiedostamalla 
olettamuksiaan kriittisen reflektion kautta oppijalla on mahdollisuus luoda 
uusia merkitysperspektiivejä ja muuttaa käsityksiään. (Tynjälä ym. 2005, 
24–25.) Tulkinta ei pyri ulottumaan kuitenkaan syvähermeneuttiselle, osin 
tiedostamattomalle tasolle, jonka lähtökohtana on kriittis- emansipatorinen 
tiedonintressi. Painopiste on yhteisöllisesti jaettujen kokemusten tulkinnassa 
tiedostetulla pintarakenteen tasolla. (Ks. Latomaa 2009, 34–37.)
Sosiokonstruktivismi painottaa yksilökeskeisen ajattelun ja havaintojen 
sijaan sosiokulttuurisia teorioita ja sosiaalista vuorovaikutusta. Oppimisessa 
arvostetaan yhteisöllisen oppimisen muotoja, joissa tähdätään merkitys-
neuvotteluihin dialogin kautta. (Tynjälä ym. 2005, 27–29.) Lähestymistapa 
sopii ongelmaperustaisen pedagogiikan taustalle, jossa korostuvat asiantun-
tijaosaamisen mallintaminen ja tiedon rakentaminen yhteisöllisesti. Myös 
oppimisen ja osaamisen arvioinnissa pidetään tärkeänä yhteisarviointia. Itse-
arviointi, vertaisarviointi ja opettajan arviointi tuottavat erilaisia näkökulmia 
oppimisprosessista ja -tuloksista, joista voidaan neuvotella kollaboratiivisesti.
Lähtökohtanani on arvioinnin merkityksen ymmärtäminen tulkitsemalla 
opettajien ja opiskelijoiden käsityksiä ja kokemuksia uudistuksista. Herme-
neuttinen kehä toteutui tutkimuksessani lähinnä tiedonhankinnan vaiheis-
tuksessa ja analyysissa, kun tutkimusprosessin edetessä kerätty uusi tieto vah-
visti tai muutti ymmärrystäni aiemmin hankitun tiedon tulkinnasta. Kuulun 
myös osaksi tutkittavaa yhteisöä, jolloin esiymmärrykseeni vaikuttaa yhteisön 
historian ja kontekstin tunteminen. Valitsemani teoriaohjaava sisällönanalyysi 
(ks. Tuomi ja Sarajärvi 2009, 117) sopii konstruktivistiseen ja hermeneuttiseen 
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viitekehykseen, koska tarkastelen aineistoa sekä aineistolähtöisesti toimijoi-
den perspektiivistä että tiettyjen teoreettisten mallien ohjaamana, jotka vai-
kuttavat oman ajatteluni taustalla. Eri aikoina kerättyjä yksittäisiä aineistoja 
tarkastellaan osana kokonaisuutta ja osista syntyy kokonaisuus. 
Tapaustutkimuksessa ollaan kiinnostuneita näkökulmien avartamisesta, toi-
mijoiden kokemuksista, merkityksistä ja ymmärryksestä. Tutkimuksen avulla 
voidaan paljastaa ristiriitaisuuksia ongelmaperustaisen oppimisen periaattei-
den, opettajien ja opiskelijoiden uskomusten ja käytännön toiminnan välillä. 
Asioiden ja kokemusten monipuolisen kuvauksen ja tulkinnan kautta voidaan 
luoda myös uusia ideoita toiminnan kehittämiseksi. Tutkijalta edellytetään 
osallistumista tutkittavien elämään, jolloin tutkijan rooli ei voi olla neutraali ja 
objektiivinen. Oma tausta ja ymmärrys asettavat rajoituksia ja haasteita, jotka 
on yritettävä tiedostaa ja tuoda esille. (Ks. Denzin & Lincoln 2000, 19–22; 
Lincoln & Guba 2000, 164–169; Patton 1990, 69–70.) Seuraavaksi selvitänkin 
omaa kaksijakoista rooliani koulutusohjelman opettajana ja tutkijana. 
6.3 Oma rooli – kehittäjästä tutkijaksi
Tutkimus kohdistui omaan työyhteisööni sosiaalialan koulutusohjelmassa, 
jossa olen toiminut kasvatustieteellisten aineiden opettajana ja opinto-ohjaa-
jana vuodesta 1998. Luvussa 2.2 olen kuvannut sosiaalialan opetussuunnitel-
man valmistelutyötä vuosina 2002–2003, jossa korostui opettajakunnan yhtei-
nen tahtotila uudistaa sekä opetussuunnitelmaa että pedagogisia ratkaisuja. 
Sosionomin (AMK) valtakunnalliset kompetenssikuvaukset toimivat pohjana 
osaamistavoitteille, ja ongelmaperustainen oppiminen vaikutti lupaavalta rat-
kaisulta in tegroi da työelämä- ja opiskelijalähtöinen pedagogiikka sekä harjoit-
taa sosionomin ydintaitoja tutoriaalissa. Minulla ei ollut suunnitteluvaiheessa 
kokemusta eikä tietoa ongelmaperustaisesta oppimisesta sen enempää kuin kol-
legoillanikaan, eikä arviointi noussut vielä erityiseksi kehittämisen kohteeksi. 
Vuonna 2003 hakeuduin omasta mielenkiinnostani Tampereen yliopiston 
organisoimaan Ongelmaperustaisen oppimisen PD-koulutukseen perehtyäk-
seni syvällisemmin valitsemaamme pedagogiikkaan ja käytännön sovelluk-
siin. Ajatus jatko-opinnoista ja tutkimustarpeesta syntyi koulutuksen myötä, 
mutta liukuminen tutkijan rooliin tapahtui vähitellen. Kuvaan ensin osallis-
tumistani pilottiryhmän opetukseen ja sen jälkeen kehittäjän rooliani. Olen 
hyödyntänyt muistiinpanojani tutkijan päiväkirjasta, johon olen dokumen-
toinut tutkimusprosessin keskeiset vaiheet.
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Pilottiryhmän opettajana ja tuutorina
Kun pilottiryhmän opiskelijat aloittivat opiskelunsa syyskuun alussa 2003, 
heidät jaettiin kolmeen perusryhmään ja kuuteen tutoriaaliryhmään. Jokai-
selle perusryhmälle nimettiin ryhmänohjaaja, joka vastasi jaksosta Ammatti-
analyysi ja ammatillinen kasvu. Opintojakso sijoittui koko opiskeluajalle ja 
perustui ammatillisen kasvun ja ammatti-identiteetin reflektointiin portfo-
lion avulla. Tavoitteena oli arvioida sosionomin kompetensseissa kehitty-
mistä ja omaa oppimisprosessia vuosittaisilla reflektioesseillä ja liittämällä 
kansioon merkityksellisiä oppimistehtäviä, palautteita ja arviointeja. 
Portfolion ohjausta suunniteltiin kolmen ryhmänohjaajan tiimissä, johon 
kuuluin yhtenä vastuuopettajana. Kenelläkään opettajista ei ollut aiempaa 
kokemusta ammatillisen kasvun portfoliosta. Olin ehdottanut portfolio-
arvioinnin kokeilemista uudessa opetussuunnitelmassa, sillä olin kuullut sen 
yleistyneen kasvatus- ja sosiaalialalla. Portfolion rakenteeseen, sisältöön ja 
ohjaukseen perehdyin kuitenkin syvemmin vasta tutkimuksen myötä.
PD-opinnoista johtuen tehtävänäni oli perehdyttää opiskelijat heti opin-
tojen alussa uuteen opiskelukulttuuriin jaksossa Ongelmaperustaisen oppi-
misen perusteet. Tavoitteena oli syventyä ongelmaperustaisen oppimisen 
taustalta löytyviin oppimiskäsityksiin uudenlaisen oppijan ja opettajan roolin 
ymmärtämiseksi sekä näkemyksiin asiantuntijuudesta ja tiedon merkityk-
sestä. Tässä jaksossa opiskelijat saivat ensikosketuksen tutoriaalityöskente-
lyyn, jota harjoiteltiin kahdessa syklissä. Jokaisella pienryhmällä oli oma tuu-
tori, ja asiantuntija- aseman lisäksi toimin itse yhden pienryhmän tuutorina. 
Yhtenä suoritusvaatimuksena oli pohdiskeleva esseekirjoitelma, jossa 
opiskelijan tuli arvioida omia vahvuuksiaan ja haasteitaan uudenlaisessa 
oppimisympäristössä. Tehtävien perusteella kävi ilmi, ettei aikaisemmissa 
opinnoissa ollut juurikaan totuttu itsearviointiin tai vertaisarviointiin. Opin-
tojen alussa opiskelijoiden suhtautuminen ongelmaperustaiseen oppimiseen 
oli varsin kirjavaa vaihdellen uutuuden viehätyksen tuomasta alkuihastuk-
sesta epäilykseen omista itseohjautuvuusvalmiuksista ja tiedon omaksumi-
sesta itsenäisesti. 
Osallistuin sekä tuutorin että asiantuntijaopettajan roolissa ensimmäisen 
lukukauden kuluessa vielä opintojaksoon Ihminen sosiaalisena olentona. Vii-
den vastuuopettajan tiimissä päätimme kokeilla arvioinnissa perinteisen kirja-
tentin sijaan eri näkökulmia integroivaa laajaa esseetä, joka toimi näyttönä 
jakson osaamistavoitteisiin ja ydinteemoihin liittyvästä tiedonhankinnasta 
ja -konstruoinnista. Ideana oli, että numeerisesti arvioitavan esseen pohjana 
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saattoi hyödyntää jokaisesta tutoriaalisyklistä laadittua oppimistehtävää. Tällä 
tarkoitan muutaman sivun kirjallista esseetä, johon opiskelija kokosi eri läh-
teistä itsenäisen tiedonhankintansa tuloksen tutoriaalin purkuvaiheeseen. 
Tässä jaksossa kokeiltiin myös ensimmäistä kertaa omien opiskelu-
tapojen, oppimiskokemusten ja jakson tavoitteiden arviointiin keskittyvää 
itse arviointitehtävää, joka tuli palauttaa omalle tuutorille jakson päättyessä. 
Näin opiskelija harjaantuisi tutoriaalin suullisen itse- ja prosessiarvioinnin 
lisäksi myös oppimisensa kirjalliseen reflektointiin ja tuutorilla olisi mahdol-
lisuus kirjoittaa siihen palautetta. Reflektioessee ja integroitu essee levisivät 
jatkossa monien muidenkin jaksojen keskeisiksi arviointimenetelmiksi.
Myöhemmin osallistuin pilottiryhmän opetukseen vain kahdessa opinto-
jaksossa toisen lukuvuoden aikana, joissa molemmissa toimin edelleen sekä 
asiantuntijana että tuutorina yhdelle pienryhmälle. Lisäksi ohjasin muuta-
mien opiskelijoiden harjoittelua opintojen eri vaiheissa ja jatkoin ammatilli-
sen kasvun portfolion ohjaamista yhdelle perusryhmistä opintojen loppuun 
saakka. Opettajana minulla oli kosketuspintaa pilottiryhmän opiskeluun 
lähinnä ensimmäisenä ja kolmantena lukukautena. 
Kehittämistehtävä pohjustaa tutkimusta
Ongelmaperustaisen oppimisen PD-koulutuksen alussa mielenkiintoni suun-
tautui aluksi varsin konkreettisiin kysymyksiin, kuten opettajien työn resur-
sointiin, tuutorin tehtäviin ja tutoriaalin lähtökohtana toimivien ongelmien 
muotoiluun uudenlaisessa oppimisympäristössä. Koulutukseen liittyneet 
oppimistehtävät hyödyttivät opetuksen kehittämistä ennen kaikkea pilotti-
ryhmän ensimmäisen lukuvuoden aikana. Valmistelin muun muassa opiske-
lijan ja tuutorin perehdyttämisoppaat tutoriaalityöskentelyyn. Parhaimpina 
anteina koin keskustelut ongelmaperustaista pedagogiikkaa jo muutamia 
vuosia soveltaneiden opettajien kanssa sekä ongelmaperustaisen oppimisen 
kansalliset seminaaripäivät, joihin kokoontui tutkijoita ja aiheesta kiinnos-
tuneita opettajia eri puolelta Suomea. Koulutuksen kautta pääsin osalliseksi 
suomalaiseen PBL-verkostoon ja kontaktiin aiheen asiantuntijoiden kanssa.
Opintoihini kuului projektiluontoinen kehittämistehtävä omassa työ-
yhteisössä, jota voidaan kutsua tässä tapauksessa esitutkimukseksikin, sillä 
siitä syttyi kipinä väitöstutkimukseen. Tarkoituksenani oli kerätä tietoa 
opettajien ja opiskelijoiden kokemuksista uuden opetussuunnitelman toteu-
tuksesta ensimmäisen lukuvuoden 2003–2004 aikana. Lähtökohta oli avoin 
enkä rajannut sitä alun perin arviointiin liittyviin teemoihin. Tavoitteenani 
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oli nostaa kehittämistarpeita esille ja kehittää käytäntöjä toimintatutkimus-
tyyppisesti yhdessä toimijoiden kesken.
Ensimmäisenä tehtävänä halusin kartoittaa opettajien näkemyksiä 
uudesta opetussuunnitelmasta juuri ennen pilottiryhmän opintojen alkua. 
Olen esittänyt tulokset tiiviisti luvussa 2.2, joiden perusteella voidaan todeta, 
ettei arvioin tiin paneuduttu tarkemmin opetussuunnitelman valmistelu-
vaiheessa, vaan se täsmentyi vasta toteutussuunnitelmassa. Aineisto kuvastaa 
lähtötilannetta ennen kokemusten karttumista ja toimii tämän tutkimuksen 
taustamateriaalina.
Ensimmäisen lukukauden päättyessä, joulukuussa 2003, keräsin opiske-
lijoilta palautetta opiskelusta ja opetuksesta avoimella kysymyslomakkeella. 
Tulosten perusteella pedagogisen uudistuksen alkuvaiheessa kompastus-
kiveksi osoittautuivat tehtävien määrä ja arviointi, jotka näyttäytyivät opiske-
lijoille hyvin sekavana. Erilaisia oppimistehtäviä oli runsaasti ja ohjeistus oli 
epäselvää tai ristiriitaista riippuen opettajasta. Opettajakunta ei ollut suunni-
tellut ja neuvotellut riittävästi arvioinnin periaatteista ja kriteereistä. 
Yllätyksenä tuli opiskelijoiden kritiikki tutoriaaleja kohtaan. Opiskelijat eivät 
motivoituneet panostamaan tutoriaalin tiedonhankintaan, koska sillä ei ollut 
vaikutusta arvosanaan. Tutoriaalisuoritus arvioitiin ensimmäisen lukukauden 
aikana asteikolla hyväksytty/hylätty perustuen aktiiviseen osallistumiseen ja 
tutoriaaliesseisiin. Tarkempia kriteereitä ei luotu yhdessä ja opettajien yhteinen 
keskustelu hylätystä suorituksesta pyöri lähinnä poissaolojen ympärillä. 
Kyselyn tulokset käsiteltiin yhdessä opettajakunnan kesken, ja kehittämis-
kohteeksi nostettiin tutoriaaliarviointi. Olin tutustunut PD-koulutuksessa 
muutamiin tutoriaaliarvioinnissa käytettyihin strukturoituihin lomakkei-
siin, ja ehdotinkin kollegoilleni yhtenä vaihtoehtona lomakearviointia, jossa 
opiskelija arvioisi itse omaa suoritustaan. Päätimme yhdessä, että kevät-
lukukauden opetuksesta vastaavat opettajat suunnittelevat lomakkeen ja tes-
taavat sitä kevään opintojaksoissa. Tutoriaalin painokertoimeksi asetettiin 
tällöin 25 prosenttia opintojakson kokonaisarvosanasta. En osallistunut tässä 
vaiheessa arviointilomakkeen suunnitteluun enkä kokeiluvaiheeseen, koska 
minulla ei ollut kevätkaudella opetusta ryhmälle. 
Seuraavan kehittämistehtävääni liittyneen palautekyselyn kohdistin työelä-
män harjoittelun ohjaajille. Pilottiryhmä lähti useamman viikon harjoittelu-
jaksolle vuoden 2004 alussa. Portfolion ohjaajana tavoitteenani oli ulottaa 
sosionomin kompetenssien kehittymisen arviointi myös autenttiseen työ-
elämän kontekstiin. Suunnittelin harjoitteluun uuden arviointikaavakkeen, 
joka perustui sosionomin ydintaitoihin ja ydinosaamiseen. Tarkoituksena oli 
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konkretisoida oppimistavoitteet yhdessä ohjaajan kanssa kompetenssit huo-
mioiden sekä saada palautetta ja arvioida ammatillista kasvua, vahvuuksia 
ja kehityshaasteita erilaisissa työympäristöissä. Ideana oli, että samalla uudet 
osaamistavoitteet tulisivat pikkuhiljaa tutuiksi työelämälle. 
Keräsin ohjaajilta palautetta uudesta arviointikaavakkeesta kyselylomak-
keella opiskelijoiden harjoittelujakson päätteeksi. Tulokset eivät johtaneet 
muutoksiin käytännöissä, enkä näe tarpeellisena esitellä niitä sen tarkemmin 
tässä yhteydessä, koska rajasin työelämän ohjaajat väitöstutkimuksen ulko-
puolelle. Sen sijaan uuden arviointilomakkeen ja harjoittelun merkitys tulee 
esille tuloksissa opiskelijoiden ja opettajien kokemusten perusteella.
Kevättalvella 2004 PD-koulutuksen kehittämistehtävä ja väitöstutkimus 
alkoivat limittyä, kun sain opinto-oikeuden Tampereen yliopiston kasvatus-
tieteelliseen tiedekuntaan. Tutkimussuunnitelmassa kiinnostukseni suun-
tautui uusiin ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan soveltuviin arviointi-
menetelmiin. Aikaisempien tutkimusten perusteella monien pedagogisten 
uudistusten ongelmaksi oli osoittautunut arviointi, jonka olin havainnut 
kehittämistehtävän kautta myös omassa työyhteisössäni. 
Loppukeväästä keräämäni kyselyaineisto palveli sekä kehittämistehtä-
vää että väitöstutkimusta keskittyen arvioinnin tematiikkaan. Ensimmäisen 
lukuvuoden päätteeksi selvitin avoimilla kyselylomakkeilla pilottiryhmän 
opiskelijoiden ja opettajien näkemyksiä ja kokemuksia arvioinnista. Ana-
lysoin kyselyn tulokset kesällä ja esittelin ne opettajakunnalle ennen toisen 
lukuvuoden aloitusta syksyllä 2004. 
Kokeiluvaiheen perusteella koulutusohjelmassa päätettiin jatkaa tuto-
riaaliarviointia strukturoidulla lomakkeella ja ottaa se käyttöön uusillakin 
ryhmillä toisesta lukukaudesta lähtien. Koska tutoriaalityöskentely muo-
dosti merkittävän osan opiskelusta ja oppimisesta, painokerrointa nostettiin 
pilottiryhmän toisen opiskeluvuoden alussa 50 prosenttiin opiskelijoiden 
osallisuuden vahvistamiseksi. Loput 50 prosenttia arvosanasta muodostuivat 
opintojaksoittain vaihtelevista tehtävistä, joista sovittiin vastuuopettajien tii-
missä. Opintojaksokohtaisesta itsearviointiin perustuvasta reflektioesseestä 
oli saatu hyviä kokemuksia, mitä kyselyni tulokset vahvistivat, ja se haluttiin 
säilyttää jatkossakin hyväksytysti arvioitavana oppimistehtävänä.
Kehittämistehtäväni jatkui vielä pilottiryhmän kolmantena lukukautena 
tutoriaalin arviointilomakkeen uudistamisen merkeissä. 50 prosentin paino-
kerroin osoittautui huonoksi ratkaisuksi. Opiskelijat viestittivät tuutoreille, 
että heidän mielestään tutoriaalin painoarvo oli liian suuri verrattuna muiden 
tehtävien ja tenttien osuuteen. Palaute kohdistui myös arviointilomakkeen 
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kriteeristöön, jota moitittiin epäselväksi ja epäloogiseksi. Ehdotin opettajille, 
että suunnittelisimme arviointilomaketta toimivammaksi yhdessä opiskeli-
joiden kanssa. Pyysin jokaiselta tutoriaaliryhmältä kirjallisen esityksen siitä, 
miten opiskelijat uudistaisivat tutoriaalin arviointikohteita ja kriteereitä. 
Esittelin yhteenvedon opettajille kolmannen lukukauden lopussa, ja opetta-
jakunta muokkasi yhdessä uuden arviointilomakkeen, joka otettiin käyttöön 
vuoden 2005 alussa pilottiryhmän neljäntenä lukukautena. 
Uudistettu kaavake nimettiin prosessiarviointilomakkeeksi (liite 1), jotta 
itsearvioinnin rinnalla palautteen ja ryhmän yhteisarvioinnin merkitys nou-
sisi paremmin esille. Tutoriaalin painokerroin laskettiin samalla takaisin 25 
prosenttiin. Pilottiryhmän jälkeen aloittaneet opiskelijaryhmät ottivat käyt-
töön uudistetun arviointilomakkeen aina toisen lukukauden alusta, kun 
ensimmäisen lukukauden tutoriaali perustui edelleen hyväksyttyyn suorituk-
seen, jotta opiskelijat saivat ensin rauhassa omaksua uuden opiskelutavan. 
Tämän jälkeen kehittäjän roolini vaihtui selkeästi tutkijan rooliin, ja 
aineiston kerääminen palveli jatkossa vain väitöstutkimusta ja arviointi-
käytäntöjen sekä -kulttuurin kokonaisvaltaista evaluaatiota. Kehittämis-
tehtävässäni keskityin siis pilottiryhmän opintojen alkupuolella palautteen 
keräämiseen ja sen perusteella tutoriaaliarvioinnin kehittämiseen yhdessä 
opettajien ja opiskelijoiden kanssa edellä kuvatuilla interventioilla.
6.4 Pääaineisto ja analyysi
Edellä olen pyrkinyt kertomaan niistä vaiheista, joissa olen olennaisesti 
vaikuttanut opetuksen ja arvioinnin suunnitteluun, toteutukseen ja kehit-
tämiseen pilottiryhmän opintojen aikana. Jatkan tästä tarkemmin väitös-
tutkimuksen aineiston keräämiseen ja analysointiin liittyvää kuvausta. Anoin 
virallista tutkimuslupaa Kymenlaakson ammattikorkeakoululta päästyäni 
jatko- opiskelijaksi ja se myönnettiin 11.3.2004 rehtorin ja kehitysjohta-
jan allekirjoituksella. Kirjasin tutkimussuunnitelmaan kerääväni aineistoa 
pilotti ryhmän opintojen alku-, keski- ja loppuvaiheessa. Vaikka ensimmäisen 
lukuvuoden aikana keräämäni aineisto palveli lähinnä kehittämistehtävääni, 
hyödynsin sitä väitöstutkimuksessa taustatietona erilaisten muistioiden, 
opetussuunnitelman ja opintojakso-oppaiden ohella. Pääaineistoksi valitsin 
ainoas taan ensimmäisen opiskeluvuoden lopussa hankkimani kyselyaineis-
ton. Kuviossa 7 olen hahmottanut väitöstutkimuksen aineiston hankinnan 
vaiheet, menetelmät ja informanttien määrän vuosien 2004–2006 aikana.
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Alkuvaiheen pääaineiston muodostivat ensimmäisen opiskeluvuoden
lopussa opettajille ja pilottiryhmän opiskelijoille suunnatut avoimet kyselyt
(liite 2). Kyselylomakkeet sisälsivät pelkästään avoimia kysymyksiä, ja ne
liittyivät käytettyjen arviointimenetelmien ja -käytäntöjen kartoittamiseen,
keskeisten muutosten tunnistamiseen aiempiin kokemuksiin verrattuna,
arvioinnin ja palautteen merkitykseen sekä kehittämishaasteisiin. Jaoin
lomakkeet opiskelijoille oppitunnin aikana saadakseni vastauksen mahdolli-
simman monelta. Tiedotin hyödyntäväni aineistoa sekä palautteena opetuk-
sen ja arvioinnin kehittämiseksi että tutkimusmateriaalina. Kerroin analysoi-
vani tulokset mahdollisimman pian, jotta niitä voidaan käsitellä opettajien
kesken. Opiskelijat saivat vastata lomakkeisiin vapaaehtoisesti nimettömänä
ja he palauttivat ne minulle oppitunnin päätteeksi. Opettajien lomakkeet
jaoin postilokerikkoihin, ja palautus hoitui nimettömänä minun lokerik-
kooni. Opiskelijoiden lomakkeita sain takaisin 43 ja opettajien 9 kappaletta.
Keskivaiheen aineistonhankinta sijoittui pilottiryhmän neljännen luku-
kauden puolivälin jälkeen. Ajoitus oli tarkkaan harkittu, koska loppu-
keväästä kaikille yhteiset ammattiopinnot päättyivät ja opiskelijat jakaantui-
vat kolmeen eri suuntautumisvaihtoehtoon, minkä jälkeen opinnot eriytyivät
niin sisällöllisesti kuin menetelmällisestikin. Vajaan kahden opiskeluvuoden
perusteella opiskelijoille oli ehtinyt muodostua kokemuksia erityyppisistä
KUVIO 7. Aineiston hankinnan vaiheet pilottiryhmän opintojen aikana
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arviointimenetelmistä. Aikajänne oli riittävän pitkä myös uusien arviointi-
käytänteiden merkityksen pohtimiseen oppimisen ja osaamisen kehittymi-
sen näkökulmasta. 
Saadakseni lomakekyselyä syvällisempää tietoa opiskelijoiden käsityksistä 
ja kokemuksista toteutin opiskelijoiden haastattelut pienryhmissä. Ryhmä-
haastattelu on tehokas tapa kerätä tietoa ja sopii menetelmäksi silloin, kun 
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita nimenomaan kollektiivisesta näke-
myksestä yksityisten mielipiteiden sijaan. Haastattelutilanne mahdollistaa 
menneiden muistelun ja merkitysten pohtimisen yhdessä. Tuloksena saat-
taa syntyä jopa uusia oivalluksia ja ideoita. (Eskola & Suoranta 2003, 94–96; 
Hirsjärvi & Hurme 2000, 61–63; Patton 1990, 335.) 
Ryhmähaastatteluun osallistuu tyypillisesti 6–8 informanttia (Patton 
1990, 335). Jäsenten ideaalimäärästä on esitetty hieman toisistaan poikkeavia 
näkemyksiä, mihin vaikuttavat tutkimuksen aihe ja kohdejoukko (mm. Guba 
& Lincoln 1983, 161; Eskola & Suoranta 2003, 96; Vaughn, Shay Schumm 
& Sinagub 1996). Tutoriaaliryhmissä oli keskimäärin kahdeksan opiskelijaa 
ja ryhmiä oli yhteensä kuusi, joten päätin toteuttaa haastattelut tutoriaali-
ryhmittäin. Haastattelutilanteessa ryhmien osallistujamäärä vaihteli kolmen 
ja seitsemän välillä, koska kaikki opiskelijat eivät osallistuneet vapaaehtoi-
seen haastatteluun, joka ajoittui koulupäivän alkuun. 
Ryhmähaastattelujen ongelmaksi mainitaan, että ryhmä voi ehkäistä 
mieli piteiden vapaata ilmaisua eikä yksilöiden näkemyksistä saada kovin 
syvällistä tietoa. Joku ryhmän jäsenistä voi dominoida keskustelua eikä 
rajatussa ajassa toisaalta ehditä käsitellä kovin montaa kysymystä tai tee-
maa. (Hirsjärvi & Hurme 2000, 63; Patton 1990, 335.) Ongelmien ehkäise-
miseksi on kiinnitettävä huomiota ryhmän homogeenisuuteen, jotta kaikki 
ymmärtävät käsitteet ja keskustelun sisällön (Eskola & Suoranta 2003, 96). 
Haastattelutilanteessa on varmistettava jatkuva vuorovaikutus ja huolehdit-
tava, että jokaisella on mahdollisuus ilmaista omia näkemyksiään. Haasta-
teltavat on suositeltavaa järjestää ympyrään ja huoneen valintaan on kiin-
nitettävä erityistä huomiota etenkin, jos keskustelu nauhoitetaan. (Vaughn 
ym. 1996, 50–54.)
Opiskelijat istuivat koulun kokoustilassa soikean pöydän ympärillä, jossa 
kaikilla oli katsekontakti toisiinsa. Istuin myös itse ringissä ja nauhuri sijaitsi 
pöydän keskellä. Opiskelijat olivat keskenään tuttuja ja tottuneet keskus-
telemaan yhdessä tutoriaalissa. Uskoakseni tämä loi riittävän turvallisen 
ilmapiirin kertoa rohkeasti omia näkemyksiä. Tutoriaalin jäsenet jakoivat 
keskenään myös samantyyppiset kokemukset, sillä he olivat olleet samassa 
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kokoonpanossa yli vuoden ajan, toisen lukukauden alusta asti. Opiskelijat 
saivat mahdollisuuden vaikuttaa keskustelun kulkuun ja kertoa asioista omin 
sanoin. Haastattelutilanne muistutti osin dialogia, jossa opiskelijat vaihtoivat 
puheenvuoroja luontevasti, vertasivat näkemyksiään ja rakensivat yhteistä 
ymmärrystä arvioinnista. Minun roolini oli tehdä tarkentavia kysymyksiä ja 
johdatella keskustelua seuraavaan teemaan. 
Pyysin luvan nauhoitukseen haastattelutilanteen alussa ja muistutin käyt-
täväni aineistoa tutkimuksessani sekä jaoin jokaiselle kopion haastattelu-
rungosta (liite 3). Ohjasin keskustelua arviointiin liittyviin kysymyksiin 
etukäteen määrittelemieni teemojen avulla, sillä ongelmaperustainen oppi-
minen herättää uutuudessaan mielipiteitä monista eri näkökulmista. Teemat 
pureutuivat tutoriaalin arviointiin, muihin käytettyihin arviointimenetel-
miin, ydintaitojen ja -osaamisen arviointiin harjoittelujaksoilla ja portfolio-
arviointiin. Aikaa kului keskimäärin vajaa puolitoista tuntia ja litteroituna 
tekstiä syntyi yhteensä 105 sivua. 
Pilottiryhmän opintojen lopussa, seitsemännellä lukukaudella, panostin 
opettajien teemahaastatteluun, koska siinä vaiheessa opettajilla oli mahdol-
lisuus tarkastella arvioinnin kehittymistä ja muutoksia reilun kolmen vuo-
den kokemuksella. Haastatteluun suostui 11 opettajaa eli kaikki kyseisenä 
lukuvuonna koulutusohjelmassa työskennelleet ammattiaineiden lehtorit ja 
päätoimiset tuntiopettajat. Haastatteluteemoihin (liite 4) sisältyi keskustelua 
ongelmaperustaisen opetussuunnitelman myötä käyttöön otetuista uusista 
arviointimenetelmistä ja niistä saaduista kokemuksista, arviointikriteereiden 
ja arvosanan muodostumisesta sekä erikseen itse- ja prosessiarvioinnista 
tutoriaalissa. Neljäs teema ohjasi pohtimaan arviointikulttuurissa ja omissa 
käsityksissä tapahtuneita muutoksia sekä ongelmia ja kehityshaasteita. 
Opettajien haastattelut olivat yksilöhaastatteluja koulun tiloissa, pääosin 
opettajien työhuoneissa. Toimitin haastattelurungon sähköpostilla etu-
käteen, jotta opettajat voisivat halutessaan jäsentää ajatuksiaan ennakkoon. 
Nauhoitetut haastattelutilanteet kestivät keskimäärin tunnin. Työtoveruus 
vaikutti haastatteluihin todennäköisesti siten, ettei lämmittelykysymyksiä 
tarvittu. Asiaan päästiin suoraan, ja toisaalta monet käsitteet ja termit olivat 
yhteisesti jaettuja ja ymmärrettyjä eikä niiden selittämiseen mennyt aikaa. 
Litteroituna aineistoa kertyi yhteensä 70 sivua.
Opiskelijoilta kaipasin vielä tietoa portfolion merkityksestä valmistumis-
vaiheessa. Portfoliot tuli palauttaa viimeisen lukukauden aikana, joten 
pyysin heitä kirjoittamaan portfolioprosessista parin sivun itsearvioinnin 
tutkimustarkoitukseen. Ohjeistin opiskelijoita tarkastelemaan portfolion 
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merkitystä oppimisen, osaamisen kehittymisen ja ammatillisen kasvun 
edistämisessä (liite 5). Pyysin kuvaamaan portfolion työstämiseen liittyvää 
prosessia ja ohjaus ta sekä arvioimaan lopputulosta. Itsearviointeja palautui 
37, jotka sisälsivät keskimäärin kaksi sivua tekstiä, eli yhteensä yli 70 sivua. 
Jälkikäteen ajatellen olisin voinut toivoa tehtävät suoraan sähköisessä muo-
dossa, mikä olisi helpottanut analyysivaihetta. En litteroinut tehtäviä koko-
naisuudessaan, koska ne olivat jo tekstimuodossa, vaan päädyin kirjaamaan 
ensimmäisen vaiheen analyysimerkinnät kynällä suoraan paperikopioihin, 
minkä jälkeen kokosin vain merkitykselliset ilmaisut tekstinkäsittelyohjel-
maan jatkoanalyysia varten.
Tapaustutkimuksessa kertyy paljon aineistoa, mutta kaikki ei ole olennaista 
evaluaatiotutkimuksen näkökulmasta. Onnistuneessa rajauksessa on kyse 
mielekkään ongelmanasettelun löytämisestä (Kiviniemi 2001, 71). Tutkimus-
kysymykset täsmentyivät prosessin edetessä, ja aineistojen valintaan ja analyy-
siin vaikutti esiymmärrykseni merkityksellisistä asioista, mikä on luonnollista 
prosessin huomioivassa evaluaatiotutkimuksessa. Aineiston kerääminen ja 
analyysivaihe lomittuivat keskenään. Tiheämpi tiedonkeruu ei olisi toden-
näköisesti tuottanut uusia näkemyksiä, sillä saavutin aineistolla riittävän kyl-
lääntymispisteen. Myöhemmin kerätty aineisto vahvisti ja syvensi aikaisem-
min esille nousseita tulkintoja, kun tietyt teemat toistuivat eri aineistoissa.
Analysoin toukokuussa 2004 avoimilla kyselylomakkeilla keräämäni 
aineiston välittömästi samana kesänä luokittelemalla vastaukset opettajan 
arviointiin ja palautteeseen, vertaisarviointiin tutoriaalissa ja opiskelijoiden 
itse arviointiin. Yksittäiset maininnat sivusivat myös työelämän ohjaajan 
arvioin tia harjoittelussa. Tuloksia käsiteltiin seuraavana syksynä opettaja-
kunnan kesken arvioinnin kehittämiseksi, ja niiden pohjalta syntyi artikkeli 
Arvioin nin monet äänet – arviointi menetelmien kehittäminen sosiaalialan 
koulutuksessa (Heikkinen 2005). 
Opiskelijoiden haastatteluaineiston perusanalyysi tapahtui pienellä vii-
veellä kesällä 2006 ja opettajien kevättalvella 2007 välittömästi haastattelujen 
jälkeen. Portfolioiden itsearviointitehtävät analysoin vuoden 2006 lopussa 
saatuani tehtävät marraskuun alkuun mennessä. Portfolioarviointiin liittyvät 
alustavat tulokset on julkaistu artikkelissani Portfolio ammatillisen kasvun 
tukena (Heikkinen 2009). 
Useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmät pohjaavat sisällön-
analyysiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91). Aineistolähtöisissä analyysimalleissa 
viitataan usein Milesin ja Hubermasin (1994) esittämään kolmivaiheiseen pro-
sessiin, jossa ensiksi aineisto pelkistetään (redusointi), toiseksi ryhmitellään 
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(klusterointi) ja kolmanneksi luodaan teoreettiset käsitteet (abstrahointi). 
Teoria lähtöinen analyysi taas nojaa selkeästi tiettyyn teoriaan tai malliin, jota 
testataan empiirisessä kontekstissa (Eskola 2001, 136–137; Tuomi & Sarajärvi 
2009, 97). Näiden väliin sijoittuvassa abduktiivisessa päättelyssä tutkijalla 
on valmiina joitakin teoriataustaan tai aiempiin tutkimuksiin ja kokemuk-
siin pohjaavia ideoita, joita hän yrittää löytää aineistosta (Grönfors 1985, 33, 
36; Hirsjärvi & Hurme 2000, 136; Tuomi & Sarajärvi 2009, 95–97). Grönfors 
(1985, 37) puhuu johtolangasta, joka kiinnittää tutkijan huomion tiettyihin 
ennalta oletettuihin tärkeisiin kohtiin. Abduktiivinen päättely mahdollistaa 
johtoajatuksen hylkäämisen tai muuntumisen prosessin edetessä, jos se ei saa 
aineistosta tukea tai tutkija löytää aineiston perusteella jonkin uuden odotta-
mattoman näkökulman. 
Analyysini lähtökohdaksi sopi parhaiten abduktiiviseen päättelyyn perus-
tuva teoriasidonnainen (Eskola 2001, 136–137) tai teoriaohjaava (Tuomi ja 
Sarajärvi 2009, 117) metodi, jossa teoreettiset lähtökohdat toimivat apuna 
etenkin abstrahointivaiheessa, kun empiirinen aineisto liitetään teoreetti-
siin käsitteisiin. Vaikka teoriaohjaava sisällönanalyysi noudatteleekin pitkälti 
aineistolähtöistä analyysia, sitä ei pidä sekoittaa merkityskokonaisuuksia etsi-
vään fenomenologiseen analyysiin (ks. Laine 2001, 40–42) tai grounded theory 
-menetelmään, jossa tutkija lähtee luomaan uutta teoriaa induktiivisesti aineis-
tosta käsin (Charmaz 2000, 509; Martikainen & Haverinen 2004, 136). Tavoit-
teenani oli lähteä liikkeelle kunkin aineiston ehdoilla, mutta tarkastella ryhmit-
telyn tulosta valitsemaani viitekehykseen pohjautuvien johtoajatusten avulla.
Ensimmäisessä vaiheessa pyrin tunnistamaan aineistosta kiinnostavat ja 
merkitykselliset asiat, pelkistämään ydinsisällöt ja nimeämään ne aineiston 
ehdoilla alaluokiksi. Tätä seurasi ryhmittelyvaihe, jolloin samankaltaisten 
alaluokkien yhdistämisen ja uudelleen muokkauksen kautta syntyi yläluok-
kia. Tässä kohdassa alkoi hahmottua myös ala- ja yläluokkien suhteet. Ana-
lysoin kunkin aineiston erikseen ryhmittelyvaiheeseen asti, ja vasta sen jäl-
keen yhdistin eri aikoina ja eri kohderyhmiltä kerätyt aineistot. Tarkastelin 
aineistoja teoreettisten käsitteiden ja kontekstuaalisen arviointimallin kautta 
sekä etsin vastauksia tutkimuskysymyksiini, minkä perusteella jäsensin koko 
aineiston kattavat pääteemat. Olen hahmotellut analyysiprosessia kuviossa 8.
Avoimet kysymyslomakkeet ja portfolion itsearvioinnit olivat valmiiksi 
tekstimuodossa. Siirsin niistä vain merkitykselliset ilmaisut sähköiseen tiedos-
toon. Haastatteluaineistojen kohdalla kuuntelin nauhat ensin ja litteroin ne itse 
sanatarkasti, jolloin sain alustavan kuvan aineistosta. Tutustuin huolellisesti 
aineistoihin saadakseni niistä yleiskäsityksen, ja kokeilin aluksi induktiivista 
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koodausta tulosteiden tai kopioiden marginaaliin. Tunnistettuani merkityksel-
lisen ilmaisun korostin tekstikatkelman erivärisillä kynillä ja kirjasin margi-
naalin sisältöä kuvaavan käsitteen. Ensivaikutelman pohjalta tarkastelin, mil-
laisia avainkäsitteitä olin löytänyt ja mitkä käsitteet toistuivat usein.
Minulla ei ollut mahdollisuutta käyttää NVivo-ohjelmaa, johon olin
perehtynyt jatko-opintojeni aikana. Sen sijaan kokeilin internetistä ladat-
tavaa ilmaista Transana-ohjelmaa opiskelijoiden haastatteluaineistoon,
mutta hylkäsin sen hitauden ja tulostusongelmien vuoksi. Jatkoin analyysia
tekstinkäsittelyohjelmalla poimimalla alkuperäisestä aineistosta erottamani
merkitykselliset ilmaisut, jotka muodostuivat yleensä yhdestä lauseesta tai
muutamasta virkkeestä. Pelkistin eritellyt lainaukset muutamalla sanalla tai
lihavoimalla tekstiä ja nimesin ne mahdollisimman pitkälle aineiston ehdoilla.
Prosessin tuloksena muodostuivat aineistokohtaiset alustavat alaluokat.
Aineiston ryhmittelyä ohjasi teemoittelu, jolloin on mahdollista ver-
tailla, mitä kustakin teemasta on sanottu (ks. Tuomi & Sarajärvi 2009, 93).
Alaluokkien jäsentelyssä yläluokkiin auttoivat haastatteluteemat ja luon-
tevasti esille nousseet erilaiset arviointimenetelmät. Merriam (1998, 179)
mainitsee, että luokkien muodostaminen on samalla kertaa sekä intuitii-
vinen että systemaattinen tutkimuskysymysten ja tutkijan tiedon ohjaama
prosessi. Systemaattisuuden kasvattamiseksi käytin apuna muun muassa
KUVIO 8. Aineiston analyysin vaiheet
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arviointimenetelmittäin teemoiteltuja taulukoita, joihin kokosin esimerkkejä 
alkuperäisistä lainauksista, tiivistetyistä ilmaisuista ja ala- sekä yläluokista. 
Liitteessä 6 on näyte opiskelijoiden haastatteluaineiston luokittelutaulu-
kosta tutoriaalin vertaisarviointiin liittyvien ilmausten kohdalla. Liitteeseen 
7 olen poiminut arviointikriteereihin liittyviä ilmaisuja opettajien haastat-
teluaineistosta. Arviointikriteerit-luokka edustaa yhdistävää luokkaa, joka 
esiintyi useamman pääluokaksi nimeämäni arviointimenetelmän tai teeman 
yhteydessä. Portfolion itsearviointien analyysista (liite 8) valitsemassani esi-
merkissä näkyy, miten pyrin erottamaan käytäntöä kuvaavat ilmaisut mer-
kityksestä ja löytämään prosesseja tai kehitystä kuvaavia asioita. Mukana on 
myös tyypillinen opiskelijan vastaus ja perusteluita analyysin yhteenvedolle.
Kolmanteen analyysivaiheeseen liittyy johtopäätösten vetäminen (Miles 
& Huberman 1994, 11–12). Luokkia on verrattava keskenään ja yritettävä 
muodostaa niistä jonkinlainen teoreettinen malli, joka selittää ilmiötä ja 
kuvastaa luokkien suhdetta toisiinsa (Merriam 1998, 187–188). Kokonais-
kuvan saamiseksi yhdistin eri aikoina ja eri lähteistä kerätyt aineistot. Yksit-
täisten aineistojen analyysin pohjalta minulla oli jo valmiina väljä kehikko 
lopullisesta rungosta. Tavoitteenani oli luoda synteesi tutkittavasta ilmiöstä 
ja löytää vastaukset tutkimuskysymyksiini. Samalla tarkastelin opiskelijoiden 
ja opettajien näkemysten välisiä yhtäläisyyksiä ja eroja. Kuvaukset olivat var-
sin yhteneväisiä eikä merkittäviä ristiriitaisuuksia löytynyt. 
Kohdistin huomioni erityisesti yksittäisiä arviointimenetelmiä läpileikkaa-
viin luokkiin, kuten itsearviointi, prosessiarviointi ja tuotosarviointi, sekä nii-
den välisiin rajapintoihin, aineistossakin esiintyneisiin palautteeseen ja kri-
teereihin. Etsin myös oppimisen ja osaamisen prosesseihin liittyviä luokkia 
ja pyrin tiivistämään arviointimenetelmien päämerkityksen. Lopuksi vedin 
yhteen kehityshaasteet ja kävin luokittelut läpi osallisuuden ja kontrollin 
näkökulmasta. Olen tiivistänyt kolmannen vaiheen analyysin pääteemat ja 
pää luokat kuvioon 9, jossa olen ratkaissut palapelin yhdistämällä tutkimus-
prosessin edetessä syventyneen esiymmärrykseni ja tulkintani aineistosta. 
Ensimmäinen pääteema, uudet arviointimenetelmät, kertoo arvioinnin käy-
tännön sovelluksista ja edustaa täten kulttuurin ensimmäistä tasoa. Koska jois-
sakin arviointimenetelmissä korostuu useampi elementti, jäsensin pääluokat 
menetelmien mukaan. Toinen pääteema, merkitys, kuvastaa kulttuurin syvem-
pää tasoa, sitä, millaista hyötyä uusista arviointikäytännöistä koetaan olevan 
ja miten osallistujat perustelevat toimintaansa. Samalla saattaa paljastua usko-
muksia ja hiljaista kokemusperäistä tietoa, jotka ovat osin tiedostamattomia tai 
ristiriitaisia käytännön toiminnan kanssa. Kolmas teema, kehittämishaasteet, 
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kumpuaa kokemusten perusteella nostetuista kehittämistarpeista, arvoista 
ja tavoitteista, joihin ongelmaperustaisella opetussuunnitelmalla ja uusilla 
arviointi menetelmillä pyritään. Kuvion alareunassa olevat nuolet osoittavat 
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KUVIO 9. Analyysin pääteemat ja pääluokat
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pääongelmaan eli siihen, miten siirtyminen ongelmaperustaiseen pedagogiik-
kaan vaikuttaa arviointikäytänteisiin ja arviointikulttuuriin. 
Aineistojen yhdistäminen ja tulosten kirjoittaminen ajoittuivat pääasiassa 
vuosille 2008–2009. Sen jälkeen päivitin aika ajoin lähteitä ja kirjoitin johto-
päätökset sekä pohdinnan. Vuosina 2008 ja 2010 osallistuin EARLIn (Euro-
pean Association for Research on Learning and Instruction) kansainvälisiin 
arviointikonferensseihin ja vuonna 2012 kansainväliseen PBL-konferenssiin, 
jotka olivat arvokkaita kokemuksia väitöstyön viimeistelyvaiheessa. Alun 
perin tavoitteenani oli saada työ valmiiksi vuoden 2010 tienoilla, mutta val-
mistumista venyttivät tutkimustyön tekeminen päätyöni ohessa ja pitkähkö 
talonrakennusprojekti, joka ajoittui vuosille 2009–2011. Työn viimeistely 
ajoittui vuodelle 2013, jonka loppupuolella sain sen esitarkastukseen.
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7  Uudet arviointikäytännöt
Ennen kuin siirryn uusien arviointikäytänteiden ja niiden merkityksen 
yksityiskohtaisempaan tarkasteluun tutkimuskysymyksittäin, pohjustan 
Kymenlaakson ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelman opetus-
suunnitelman rakennetta ja opintojaksojen suoritus- ja arviointiperusteita 
opintojakso-oppaiden avulla. Luvussa 2.2 kuvasin sosiaalialan koulutus-
ohjelman ongelmaperustaisen opetussuunnitelman valmistelua ennen opin-
tojen alkua. Siinä vaiheessa uusista arviointikäytännöistä ei ollut vielä oma-
kohtaista kokemusta eikä oikein näkemystä, miten arviointia kehitettäisiin. 
Tutkinnon tavoitteena oli kouluttaa laaja-alaisia sosiaalialan asiantunti-
joita. Yhteiset perus- ja ammattiopinnot tähtäsivät Sosiaalialan ammattikor-
keakoulutuksen verkoston määrittelemiin sosionomin (AMK) ydintaitojen 
ja ydinosaamisen saavuttamiseen. Opiskelijan erityisosaaminen rakentui toi-
sen lukuvuoden lopussa aloitettujen suuntautumisopintojen varaan, joita oli 
tarjolla kolme vaihtoehtoa: 1) sosiaalinen kuntoutus, 2) kasvatus- ja perhe työ 
ja 3) sosiaalipalveluiden suunnittelu ja kehittäminen. Tämän lisäksi jokainen 
opiskelija sai valita opintoja oman kiinnostuksensa mukaan vaihtoehtoisten 
ammattiopintojen valikoimasta, joilla saattoi syventää erityisosaamistaan 
esimerkiksi varhaiskasvatuksen, lastensuojelun, päihde- ja mielenterveys-
työn tai vammaistyön kysymyksissä. (Sosiaalialan koulutusohjelman opetus-
suunnitelma 2003.) 
Koulutusohjelman perus- ja ammattiopinnot (yhteensä 48 opintoviikkoa) 
koostuivat 12 opintojaksosta, jotka olivat laajuudeltaan kahdesta seitsemään 
opintoviikkoa. Ne etenivät peräkkäin opetussuunnitelmaan kirjatussa järjes-
tyksessä. Koulutukseen sisältyi neljä harjoittelujaksoa, joiden pituus vaihteli 
kuudesta kymmeneen viikkoon. Kymenlaakson ammattikorkeakoulun kai-
kille koulutusohjelmille yhteiset perusopinnot, vapaasti valittavat opinnot ja 
opinnäytetyö eivät integroituneet ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan, sillä 
niitä säätelivät kaikille aloille yhteiset linjaukset. Olen pelkistänyt tutkinnon 
rakenteen taulukkoon 3 ja lihavoinut tutkimuksessa tarkastellut opinnot.
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TAULUKKO 3. Sosiaalialan koulutusohjelman opintokokonaisuuksien rakenne ja 
ajoittuminen vuoden 2003 opetussuunnitelmassa









Ammattianalyysi ja ammatillinen kasvu 3 ov
Harjoittelu I 6 ov Harjoittelu II 7 ov Harjoittelu III 7 ov Harjoittelu IV 10 ov
Suuntautumisopinnot ja vaihtoehtoiset ammattiopinnot 30 ov
Opinnäytetyö 10 ov
Vapaasti valittavat opinnot 10 ov
Opintojaksojen suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi monialainen opet-
tajatiimi. Opintojaksokohtaisesti vaihtuva tiimi koostui opettajista, joille oli 
määritelty resursseja joko asiantuntijuuteen tai tutoriaaliryhmän ohjaukseen 
perustuen. Useimmiten asiantuntijaopettajat toimivat myös tuutoreina, joten 
tuutorit saattoivat vaihtua opintojaksoittain. Asiantuntijaopettajat täsmensi-
vät ja konkretisoivat yhdessä opintojakson tavoitteet, sisällöt, suoritustavat ja 
arviointisuunnitelman. He työstivät opiskelijan ja opettajan jakso-oppaan ja 
valmistelivat tutoriaalien lähtökohdat. Lähtökohdat olivat yleensä paperille 
kirjattuja tekstinpätkiä, joissa kuvailtiin asiakastilanteita tai käytettiin kuvia 
ja lainauksia kirjallisuudesta tai lehdistä. 
Opiskelua rytmittivät tyypillisesti lähes viikoittain toistuvat tutoriaalit, 
asiantuntijaluennot ja opiskelijoiden tiedonhakuun sekä oppimistehtäviin 
perustuva itsenäinen työskentely. Näitä täydensivät vaihtelevasti muun 
muassa harjoitukset, seminaarit, ryhmätyöt ja työelämässä toteutetut pro-
jektit. Harjoittelujaksot katkaisivat teoreettisen opiskelun useiksi viikoiksi 
kerran lukuvuodessa. Ammattikorkeakoulun yhteiset opinnot, vapaasti 
valittavat opinnot ja opinnäytetyöhön liittyvät opinnot kulkivat muun ope-
tuksen rinnalla. 
Koulutusohjelman yhteisten perus- ja ammattiopintojen suoritustavat ja 
arviointi muodostuivat useammasta oppimistehtävästä. Osa suorituksista 
arvioitiin pelkästään hyväksytty/hylätty skaalalla ja painokertoimet määrit-
tivät numeerisesti arvioitavien suoritusten osuuden arvosanasta. Olen teh-
nyt niistä koosteen taulukkoon 4 opintojakso-oppaiden perusteella. Mikäli 
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suoritus arvioitiin numeerisesti, sen painokerroin kokonaisarvosanassa on 
ilmaistu prosentteina, H viittaa hyväksytysti arvioituun suoritukseen. 



















Tentti Har joi -tuk set
A 2 ov 2/H H
B 5 ov 5/H H 100 %
C 4 ov 4/H H 100 %
D 6 ov 5/25 % H 25 % 50 %
E 3 ov 2/25 % H 25 % 50 %
F 3 ov 3/50 % H 50 %
G 3 ov 2/50 % H 50 %
H 4 ov 1/H 50 % 50 % H
I 4 ov 3/25 % H 75 %
J 7 ov H 100 % H H
K 4 ov 3/25 % H 75 %
Taulukosta voi havaita, että tutoriaalisyklien määrä vaihteli opintojaksoit-
tain. Opintojen alussa ne arvioitiin hyväksytysti, ja myöhemmin vakiintui 
25 prosentin kerroin. Itsearviointiin perustuva reflektioessee toistui jokai-
sessa jaksossa, ja se arvioitiin yhtä poikkeusta lukuun ottamatta hyväksy-
tysti. Useimmiten arvosanassa painottui eri tieteenalojen sisältöjä ja lähteitä 
integroi va essee, joka kirjoitettiin joko yksin tai ryhmässä. Kirjatenttejä 
käytettiin vain kahdessa opintojaksossa, jolloin niiden kerroin oli puolet 
arvosanasta. Taulukosta puuttuu muutama yksittäiseen jaksoon liittynyt 
hyväksytysti arvioitu suoritustapa, kuten käsitekartta, haastattelutehtävä tai 
työelämän projektiin osallistuminen. Siinä eivät näy myöskään hyväksytysti 
arvioitavat harjoittelujaksot eikä opintojakso Ammattianalyysi ja ammatilli-
nen kasvu, johon portfolio liittyi. 
Olen jäsentänyt muutoksen ilmenemistä ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman myötä käytäntöön vakiintuneiden uusien arviointimenetel-
mien kautta. Ne edustavat monipuolisesti itsearviointia sekä prosessi- ja 
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tuotosarviointia. Tarkastelen, miten opiskelijat pyrittiin osallistamaan arvi-
ointiin ja millaiseen oppimiseen sekä osaamiseen uusien käytänteiden avulla 
kiinnitettiin huomiota. Tämän tason kuvaaminen edustaa Scheinin (1984; 
1987) erittelemän kulttuurin ensimmäistä tasoa, artefakit ja luomukset, jossa 
korostuu näkyvä fyysinen ja sosiaalinen ympäristö, kuten rakenteet ja käy-
tännöt. Arvot ja uskomukset edustavat kulttuurin keskimmäistä tasoa, tul-
kintaani uudistusten merkityksestä, kuten arvioinnin päämääristä ja hyö-
dyistä sekä opettajan ja opiskelijan roolista. Lopuksi kokoan siirtymävaiheen 
aikana esille nousseita haasteita arviointikulttuurin kehittämiseksi. 
Käytän tulosten lomassa runsaasti lainauksia, sillä ne toimivat tulkinto-
jeni perusteluina ja aineistoa kuvaavina esimerkkeinä sekä edustavat alku-
peräisen informantin autenttista ääntä (ks. Eskola & Suoranta 2003, 175). 
Olen valinnut näytteiksi pääsääntöisesti tyypillisiä ilmaisuja useamman 
samaan luokkaan liittämäni sitaatin joukosta. Olen kiinnittänyt huomiota 
siihen, että ne ovat kattavasti eri informanteilta. Mikäli lainaus edustaa yleis-
linjasta poikkeavaa näkemystä, olen sen erikseen maininnut. Taulukosta 5 
voi tarkistaa, mistä aineistosta olen sitaatin poiminut. Opiskelijoiden ryhmä-
haastattelujen kohdalla en ole nähnyt tarpeellisena yksilöidä informanttia.
TAULUKKO 5. Lainausten koodimerkinnät
Lainauksen alkuperäinen aineisto Koodi
2005: ryhmähaastattelu opiskelijaryhmille II lukuvuonna H05opiskRa-H05opiskRf 
2006: opiskelijoiden portfolion itsearviointi IV lukuvuonna P06opisk1-P06opisk37
2006: opettajien teemahaastattelu IV lukuvuodella H06ope1-H06ope11
Toissijainen aineisto ja erilaiset dokumentit, kuten jo edellä maini-
tut opinto jakso-oppaat, toimivat tukimateriaalina. Esimerkiksi tutoriaali-
muistioista tarkistin, millaisia asioita sihteerin roolissa olleet opiskelijat olivat 
kirjanneet arvioinnista. Ne vahvistivat haastatteluissa esille nostettuja sisältöjä.
7.1 Reflektiotaitojen kehittäminen itsearvioinnilla
Ensimmäinen tutkimuskysymys kohdistui itsearvioinnin sovelluksiin ja ref-
lektion merkitykseen. Itsearviointi toteutuikin monessa muodossa, mutta 
uusina menetelminä korostuivat tutoriaalin itsearviointi ja reflektioesseet. 
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Tutoriaalissa käytettiin suullisen itsearvioinnin lisäksi strukturoitua 
arviointi lomaketta. Reflektioesseissä analysoitiin jakson tavoitteiden saavut-
tamista ja oppimisprosessiin vaikuttaneita tekijöitä. Myös portfolio perustui 
itsearvioin tiin, mutta käsittelen menetelmää tarkemmin luvussa 7.4.2.
7.1.1 Tutoriaalin itsearviointi
Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa painotetaan tutoriaalin merkitystä 
oppimisen lähtökohtana, oppimisprosessissa ja arvioinnissa. Tarkoituksena 
on harjoitella tiedonhankinta- ja ongelmanratkaisutaitoja tiimityötaitojen 
ja reflektiotaitojen rinnalla. Tutoriaalityöskentely tarjoaa mahdollisuuden 
opiskelijalähtöiseen arviointiin ja välittömään palautteeseen suorituksesta. 
Sosiaali alalla sovellettiin syklimallia, jossa pyrittiin kiinnittämään erityistä 
huomiota prosessin arviointiin. Yleiseksi käytännöksi vakiintui itse- ja 
prosessi arviointi tutoriaalin alku- ja loppuosan päätteeksi. Opiskelijoilla oli 
tilaisuus reflektoida omaa suoritustaan, ja palautteesta vastasivat tarkkailijan 
rooliin valittu opiskelija ja tuutori. 
Ensimmäisenä lukukautena vasta opeteltiin uutta opiskelutapaa eikä tuto-
riaaleilla ollut vaikutusta opintojakson arvosanaan. Arvioinnissa panostettiin 
arviointikeskusteluun, jossa jokaisen tuli arvioida omaa suoritustaan ja tark-
kailijan tehtävänä oli antaa vertaispalautetta. Tutoriaaliin ei luotu opintojen 
alussa erityisiä arviointikriteereitä, vaan hyväksytyn suorituksen edellytyksenä 
olivat aktiivinen osallistuminen ryhmän työskentelyyn ja oman itsenäisen 
tiedon hankinnan kokoaminen esseeseen, joka tuotiin mukana tutoriaalin pur-
kuvaiheeseen. Esseet palvelivat opiskelijan omaa oppimista, eivätkä tuutorit 
lukeneet niitä. Niiden funktiona oli harjaannuttaa myös esseetyyliseen kirjoit-
tamiseen, johon kaikki opiskelijat eivät olleet tottuneet aiemmissa opinnoissa. 
Kun opiskelijat toivat esille ensimmäisen lukukauden lopussa, ettei tuto-
riaaliin panostamista koettu motivoivaksi, koska sillä ei ollut vaikutusta 
arvosanaan, opettajakunta päätti kokeilla strukturoitua arviointilomaketta. 
Lomakkeen suunnitteli toisen lukukauden vastuuopettajista koostuva tiimi. 
Opiskelijoiden tuli kiinnittää huomiota ennalta määriteltyihin arviointi-
kohteisiin ja arvioi da suoritustaan numeerisesti. Tutoriaaliryhmille jätettiin 
vastuuta arviointi kriteereiden täsmentämiseen. Motivoinnin lisäksi arvioin-
tilomakkeen uskottiin jäsentävän opettajien ympäripyöreäksi luonnehtimaa 
sanallista arvioin tia monitahoisemmaksi. Näin lomake toteutti sekä forma-
tiivista että summatiivista funktiota ja antoi opiskelijalle enemmän valtaa 
vaikuttaa arviointiin.
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Arviointiasteikko oli yhdestä viiteen ääripäiden kuvatessa passiivista ja 
aktiivista toimintaa. Arviointikohteiksi valittiin seuraavat osa-alueet:
1.  uuden tiedon esille tuominen ja yhteisen ymmärryksen lisääminen 
ryhmässä
2.  rakentavan palautteen antaminen ryhmässä
3.  kriittisyys kyseenalaistamalla ja erilaisten näkemysten esiin tuomi-
sella ryhmässä
4.  aktiivinen kuuntelu ryhmässä
5.  ongelmanratkaisun edistäminen, esimerkiksi hyvät kysymykset ja 
yhteenvedot ryhmässä
6. osallistuin luennoille
7. panostin aktiivisesti tiedonhankintaan
8. käytin eri tietolähteitä monipuolisesti ryhmässä
9. oma aktiivisuuteni tutorryhmässä.
Opiskelijat täyttivät lomakkeen syklin lopussa, minkä jälkeen käytiin yhtei-
nen arviointikeskustelu. Lomaketta hyödynnettiin jakson summatiivisessa 
arvioinnissa siten, että opiskelijoiden piti laskea opintojaksoon kuuluvien 
tutoriaalien arviointilomakkeista keskiarvo, jolle oli määritelty painoker-
roin loppuarvosanassa muiden numeerisesti arvioitavien tehtävien joukossa. 
Aluksi kerroin asettui 25 prosenttiin kokonaisarvosanasta. 
Kolmannen lukukauden alussa kokonaisarvosanan painokerrointa nos-
tettiin kokeilumielessä 50 prosenttiin. Opiskelijat olivat jo harjaantuneet 
tutoriaalityöskentelyyn, ja muodostivathan tutoriaalit varsin ison osan opis-
kelijoiden työmäärästä. Opettajat halusivat korostaa opiskelijan osallisuutta 
ja tutoriaalin merkitystä oppimis- ja arviointiprosessissa. Opiskelijoiden 
palautteen ja tuutoreiden havaintojen myötä painokerroin laskettiin kuiten-
kin pian takaisin 25 prosenttiin, koska sekä opiskelijat että opettajat kokivat 
50 prosentin painokertoimen aiheuttavan lieveilmiöitä ryhmädynamiikassa 
ja jonkin verran epärealistista arviointia. Opettajat huomasivat isomman 
painokertoimen lisäävän negatiivisia jännitteitä ja kilpailua ryhmässä, mikä 
haittasi yhteishenkeä. 
Näiden vaiheiden jälkeen lomaketta uudistettiin yhdessä opiskelijoiden 
kanssa, jotta se saataisiin toimivammaksi ja palvelisi paremmin oppimi-
sen arviointia. Itsearviointilomakkeen nimellä kulkenut kaavake nimet-
tiin prosessi arviointilomakkeeksi (liite 1). Arvioinnin tehtävänä oli ohjata 
opiskelijaa tunnistamaan omaan suoritukseensa liittyvät vahvuudet ja 
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kehittämiskohteet huomioiden myös siihen vaikuttavat ryhmäprosessit ja 
palautteet. 
Uudistettu lomake vakiintui yleiseksi käytännöksi 25 prosentin paino-
kertoimella koko opintojakson arvosanasta. Arviointiasteikko säilyi yhdestä 
viiteen kuvastaen tyydyttävää ja kiitettävää suoritusta ammattikorkeakoulun 
yleisen arviointiasteikon suuntaisesti. Tarkemmat arviointikriteerit ohjeistet-
tiin edelleen sopimaan ja neuvottelemaan tutoriaaliryhmän kesken. 
Uudet arviointikohteet muotoutuivat seuraavanlaisiksi:
1.  Edistin tavoitteen saavuttamista esimerkiksi ideointi, yhteenvedot, 
kysymykset, tehtäväsuuntautuneisuus.
2.  Nostin esille erilaisia näkökulmia esimerkiksi vaihtoehtoinen näke-
mys, perustelut.
3.  Hankin aktiivisesti monipuolisia ja relevantteja tietolähteitä esimer-
kiksi kirjat, tieteelliset julkaisut, verkkolähteet, asiantuntijat.
4. Osallistuin luennoille.
5. Toin uutta tietoa ryhmälle ja jaoin tietämykseni muiden kanssa.
6.  Annoin oppimista edistävää palautetta ryhmässä, esimerkiksi kan-
nustus, vastavuoroisuus.
Kysyessäni mielipiteitä uudistetusta arviointilomakkeesta opettajat kertoivat, 
että se toimi varsin hyvin. Arvioitavat kohdat olivat keskeisiä oppimispro-
sessin kannalta, ja lomake toi arviointiin ryhtiä. Opiskelijoidenkin mielestä 
uudistettu versio toimi paremmin kuin edellinen. He pitivät uuden lomak-
keen arviointikohteita esimerkkeineen selkeämpinä kuin aikaisemmassa ja 
arvostivat päällekkäisyyksien vähenemistä. 
Opettajien kokemusten perusteella muutamat arviointikohteet kaipasivat 
kuitenkin edelleen selkiinnyttämistä. Kohdat 1) edistin tavoitteen saavut-
tamista, 2) nostin esille erilaisia näkökulmia ja 5) toin uutta tietoa ryhmälle 
eivät erottuneet riittävästi toisistaan. Myöskään kohta 6) palautteeseen liittyen 
ei avautunut kaikille opiskelijoille. Opettajien mukaan opiskelijat eivät välttä-
mättä käsittäneet, millaisia konkreettisia asioita eri kohdissa tulisi arvioida. He 
totesivat, ettei ongelmaa ratkaista lomaketta muuttamalla vaan yhteisellä kes-
kustelulla ja arvioi tavien kohtien avaamisella yhdessä opiskelijoiden kanssa. 
Hankalaksi kohdaksi nostettiin myös 4) luennoille osallistuminen, koska 
siinä mitattiin vain läsnäolokertojen määrää luennoilla. Toisaalta kohdetta ei 
haluttu poistaakaan, sillä se lisäsi opiskelijoiden osallistumishalukkuutta luen-
noille ja kertoi jossain määrin kiinnostuksesta ja sitoutumisesta opetukseen. 
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Myös opiskelijat halusivat säilyttää arviointikohdan, koska se motivoi heitä 
osallistumaan luennoille. 
Vaikka arviointilomake loi yhteiset puitteet tutoriaalin arvioinnille, käy-
tännössä itsearviointi toteutui monin eri tavoin riippuen tutoriaaliryhmästä ja 
jossain määrin tuutorista. Tyypillisesti opiskelijat täyttivät lomakkeen itsenäi-
sesti jokaisen tutoriaalisyklin päättyessä, jonka jälkeen käytiin itsearviointi-
kierros. Varsin usein se jäi vain numeroiden luettelemiseksi, jolloin arviointia 
luonnehdittiin vertauskuvallisesti veikkaustuloksiksi: ”…kun lukis jotain ravi-
tuloksia” (H06ope8) tai ”…1,3,5,2, kun oltais jossain bingossa” (H05opiskRc). 
Opiskelijat eivät pitäneet kuitenkaan mielekkäänä pelkkien numeroiden ker-
tomista, vaan yleensä he pyrkivät perustelemaan vähintään yhtä tai kahta koh-
taa, joissa he kokivat onnistuneensa tai joissa olisi parannettavaa. Kiireessä 
lomake täytettiin vain itsekseen ilman kommentointia. Tällöin itsearviointi jäi 
opiskelijan omalle vastuulle eikä sitä jaettu ryhmän jäsenten kesken.
Jos aikaa jäi riittävästi, joissakin ryhmissä itsearviointiin paneuduttiin 
syvällisemmin ja käytiin systemaattisesti läpi kaikki arviointikohteet nume-
roineen ja perusteluineen. Toisinaan tutoriaalin lopussa käytiin myös vapaa-
muotoinen arviointikierros, jossa kukin sai arvioida omaa oppimistaan tai 
koko ryhmän toimintaa ja antaa palautetta opiskelijatovereille sekä tuuto-
rille. Suullinen itsearviointi kohdistui varsin konkreettiseen ja näkyvään 
toimintaan. Opiskelijat mainitsivat arvioinnin painottuvan tiedonhankinta-
vaiheeseen, kuten lähteiden määrään ja monipuolisuuteen sekä osallistumis-
aktiivisuuteen keskustelussa ja luennoilla. Opettajien mukaan itsearvioinnissa 
saattoi tulla esille arvokasta tietoa opiskelijoiden oivalluksista ja oppimis-
kokemuksista. Opiskelijoilla oli mahdollisuus paljastaa yksityiskohtia itse-
näisestä opiskelusta ja oppimisestaan, mitä tutoriaalityöskentelyä havainnoi-
malla ei pystynyt näkemään. 
…aika rehellisesti ja avoimesti tuo esille niitä, miks he ei oo sit pystyny 
jotakin asiaa saavuttamaan, et se ei jää vaan tohon, että annetaan joku 
numero vaan kuinka paljon missäkin tavoitteessa on edenny ja ne poh-
tii niitä syitä ja kertoo aika laajastikin omasta elämäntilanteestaan, mitä 
siellä on ollu ja näin. Joskushan ryhmä sopii silleen, että sanotaan nyt 
vaan numerot, että ei lähdetä pitkii jaarituksii, ehkä loppuu kohden, riip-
puu vähän siitä miten siinä on sitä aikaa jäljellä… (H06ope4) 
Tutoriaaliryhmissä todettiin olevan huomattavia eroja itsearvioinnin ja 
palautteen käsittelyssä niin opiskelijoiden kuin opettajienkin mielestä. 
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Tutoriaaliryhmien jäsenet vaihdettiin ensimmäisen lukukauden jälkeen, 
jotta opiskelijoilla olisi mahdollisuus toimia erilaisissa ryhmissä ja rooleissa. 
Tämän jälkeen ryhmät pysyivät pääosin samoina suuntautumisopintoihin 
asti eli reilun vuoden ajan. Ryhmien välisiin eroihin vaikuttivat tuutorin 
ohjauksen lisäksi ryhmään muodostuneet normit ja kulttuuri. Ryhmissä 
kehittyi varsin pian omat tavat ja pelisäännöt. Osa tuutoreista pyrki vai-
kuttamaan arviointiin vaatimalla itsearvioinnille perusteluja, kun osa tyy-
tyi mukauttamaan oman toimintansa ryhmän vakiintuneisiin käytäntöihin. 
Koska tuutorit vaihtuivat opintojaksoittain, yksittäinen opettaja ei pystynyt 
ohjaamaan ryhmän toimintaa pitkällä aikavälillä. 
…eri ryhmät on valmentautuneet siihen eri lailla ja mä luulen, et meiän 
opettajien kirjavuus vaikuttaa siihen, mä luulen, mutta mä en tiedä, 
miten se on tapahtunu. Mutta selvästi huomaa, että ryhmillä on erilaisia 
kulttuureita ja erilaisia asenteita siihen. Toiset ottaa sen sillai, niin kun 
mä sen nään, et tää on oppimisen väline ja tää pohditaan ihan kunnolla 
ja tästä myös keskustellaan keskenään ja sillai arvioidaan porukalla ja 
toiset vetelee sillai, et kuhan nyt jotain rukseja tänne vedellään ja sillai 
tavallaan mitätöi sen, et kunhan tehdään varmaan jotain opettajaa var-
ten. (H06ope3)
Osa opiskelijoista täytti lomakkeen suurpiirteisesti ja muodollisesti, koska se 
oli pakko tehdä. Opettajat olivat pistäneet merkille, että arvioinnin ääneen 
sanomista ja perustelemista haluttiin välttää, koska se oli haastavaa. Opiske-
lijat näyttivät suhtautuvan ristiriitaisesti tutoriaalin arviointilomakkeeseen, 
eivätkä kaikki selvästikään ymmärtäneet sen merkitystä arviointitaitojen 
kehittymisen ja oppimisprosessin kannalta. Olennaista oli oppia nimenomaan 
perustelun taitoja itsetuntemuksen, reflektiotaitojen ja palautteen kehittämi-
seksi. Opiskelijoiden perustelut vaikuttivatkin kehittyvän arviointilomakkeen 
myötä verrattuna ensimmäisen lukukauden vapaamuotoiseen arviointiin. 
Erityisesti numeron julkilausuminen aiheutti painetta pohtia toimintaansa 
perusteellisemmin kuin pelkkä numeroiden ympyröiminen itsekseen. 
Jos ei mun tarviis sanoa sitä teille muille, niin mä en ehkä ajattelis sitä 
niin, et miks mä antaisin ittelleni tämmösen. Sit mä vaan ehkä rinkuloi-
sin tosta näin, enkä enempää ajattelis. Nyt joutuu itellekin miettimään, 
et tosta mä voin antaa tän takia ja mä voin sanoa sen muille, perustelee 
itelle. (H05opiskRd) 
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Jos tätä [lomaketta] käytetään, niin usein ne perustelut on 
perusteellisemmat kun ihan käyttämättömällä. Jos se on vapaa, ne 
perustelut tahtoo jäädä löysemmäksi, mut jos tää on käytössä, niin se 
ikään kuin velvottaa perusteluihin… (H06ope1) 
Opiskelijat tunnustivat, että ilman vaatimusta itsearvioinnista omaa suori-
tustaan tuskin reflektoisi jälkikäteen. Lomake ohjasi miettimään omaa suo-
ritusta monelta eri kantilta, ja numeerinen arviointi antoi kokonaiskuvan 
omasta panostuksesta, jota saattoi verrata aikaisempiin tutoriaaleihin. Opis-
kelijoiden mukaan numerot helpottivat ja jäsensivät arviointia. Niihin oli 
totuttu koulumaailmassa, ja laadullinen arviointi koettiin haasteellisempana 
tai samoja kaavoja toistavina fraaseina: ”…jos ne vaan sanallisesti sanottas, 
niin sit ne ois aina ne samat löpinät” (H05opiskRa). 
Sekä opiskelijat että opettajat kaipasivat enemmän yhteistä keskustelua 
kriteereistä. Opettajat olivat havainneet, että opiskelijat arvioivat suoritus-
taan omilla kriteereillään, ja opiskelijat toivat vastaavasti esille tietämättö-
myytensä yhteisistä kriteereistä. Tutoriaaliryhmissä ei juurikaan keskusteltu 
lomakkeen alkuperehdytyksen jälkeen kriteereistä, vaikka niihin liittyvät 
kysymykset saattoivat nousta esille tietyissä tilanteissa, kuten asteikon ääri-
päissä. Esimerkiksi siinä, kuinka monta lähdettä opiskelijalla pitäisi olla, jotta 
hän voisi arvioida tiedonhankinnan taitojaan kiitettävälle tasolle. Kriteerei-
den yhteisen sopimisen koettiin lisäävän arvioinnin oikeudenmukaisuutta.
…semmonen ryhmä, jossa ei olla kypsytty käsittelemään niitä numeroita, 
sillä lailla, et kun mä annan kolmosen, niin se vastais naapurin kolmosta, 
vaan toinen antaa ittelleen, voi olla et on ollu paljon aktiivisempi, syvälli-
sempi ja ahkerampi ja antaa kolmosen ja toinen joka on ollu ihan toisen-
lainen antaa ittelleen nelosen. Jos ei se ryhmä pysty siitä keskustelemaan, 
miten nää on arvioitu, niin se tuntuu epäoikeudenmukaiselta sille, joka 
on kriittisempi itteään kohtaan. (H06ope3) 
 …jokainen saattaa hiukan omasta näkökulmastaan ymmärtää nää asiat. 
Ja silleen, et sitte ne pitäis kauheen selkeesti käydä kaikkien kesken, et tää 
tarkoittaa niin kun tätä, et sun ihan oikeesti täytyy nää ja nää vähintään 
tehä, et sä voit ihan oikeesti tohon pistää… (H05opiskRf)
Epävarmuutta heräsi etenkin siitä, mihin arvioinnissa pitäisi kiinnittää ensi-
sijaisesti huomiota: henkilökohtaisiin tavoitteisiin ja kehittymisprosessiin 
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vai oman suorituksen vertailuun ryhmän jäsenten kesken. Joka tapauk-
sessa opiskelijatoverit toimivat peilinä omalle suoritukselle. Ryhmällä oli 
vaikutusta omaan työskentelyyn ja arviointiin, sillä tutoriaalissa korostui-
vat ryhmässä toimiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen. Myös toisten 
numeroiden ja perusteluiden kuuleminen mahdollisti vertailun. Jotkut opis-
kelijoista painottivat kuitenkin arvioivansa ensi sijassa vain omaa työsken-
telyään ja oppimistaan, jolloin vertailukohteen muodostivat aikaisemmat 
tutoriaalisuoritukset. 
Välillä on ollu hankalaa itelle niitä arvosanoja laittaa, kun ei tiedä ver-
taako omaan edelliseen suoritukseen vai siihen ryhmän yleiseen tasoon, 
kumpaa siin niin kun haetaan enemmän. (H05opiskRe) 
Näistä on suurin osa sitä, miten sen asian tutoriaalissa esittää eikä sitä, 
miten on tehny taustalla sitä hommaa. Minust se on niin, että mitkä on 
ne taidot tuoda niitä esille… Joku voi olla hankkinu yhen sivun hyvää tie-
too, jonka osaa tuoda siellä esille ja joku toinen on lukenu viis kirjaa ja 
ottanu tosi laajasti asioista selvää, mutta ei välttämättä osaa tuua sitä. 
(H05opiskRc) 
Sekä opiskelijat että opettajat pitivät 25 prosentin painokerrointa sopivana. 
Opettajat pelkäsivät tutoriaalityöskentelyn jäävän pelkäksi muodolliseksi 
suoritukseksi, jos sillä ei olisi mitään vaikutusta arvosanaan. Numeerinen 
itsearviointi motivoi parempaan suoritukseen ja aktiivisempaan osallistumi-
seen. Alun perin opiskelijat olivat itse esittäneet toiveen, että tutoriaalilla olisi 
painoarvoa arvosanassa. Tutoriaali oli opiskelijalähtöinen työskentelymuoto, 
jossa oli kyse opiskelijoiden osallisuuden tunteesta ja vaikutusvallasta. 
Sit taas se suhde, niin kun mä sanoin tossa aikasemmin, et jos tuo on 50 %, 
niin mä luulen, että sitä käytetään jonkun verran pelivälineenä. 25 % on 
ihan hyvä, sillä lailla se pääsee vaikuttamaan suuntaan tai toiseen siihen 
arvosananaan. Jos se ei ois muuta kuin, että oon tehny sen, niin sitten voi-
daan heittää romukoppaan toi. Se on vähän niin kun kaikessa, missä tulee 
se numero, niin sitä tehdään tarmokkaammin. (H06ope7) 
Meillähän oli sillon aluks, eiks ollu, et annettiin vaan sanallinen… et oli 
ilmas paljon semmosta keskustelua, et me tehdään ihan turhaan nää 
tutoriaalit. Nää ei vaikuta mihinkään. …kun on ollu kursseja, missä se 
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prosessiarviointi on vaikuttanu siihen lopulliseen numeroon, on tullu sem-
monen olo, et ehkä täällä kannattaakin skarpata, et mä voin sillä korottaa 
omaa numeroo. Et siitä saa motivaatioo. (H05opiskRf) 
Opettajat olettivat opiskelijoiden olevan varsin rehellisiä arvioinnissaan, jos-
kin passiiviset opiskelijat saattoivat arvioida suorituksensa joskus yläkant-
tiin. Myöskään opiskelijat eivät uskoneet yliarviointiin kuin poikkeukselli-
sesti niissä parissa opintojaksossa, joissa tutoriaalin painokerroin oli puolet 
kokonaisarvosanasta. He tunnustivat, että 50 prosentin painokerroin loi 
painetta yliarviointiin parempien numeroiden toivossa. Erään opiskelijan 
mielestä liian iso painokerroin myös häiritsi varsinaista oppimista ja ohjasi 
miettimään vain numeroa. 
Sen merkitys, kun se oli jossain vaiheessa puolet arvosanasta, ihan var-
masti tuli kotiinpäin vetoo. Kyllä niitä itekkin tuli katottuu vähän sil-
leen, et laitanko kolmosen vai nelosen, niin kyl se nelonen oli rinkuloitu. 
(H05opiskRe)
Opettajat painottivat, ettei numeroille saisi muodostua kuitenkaan liian 
suurta roolia. Etenkin ilman perusteluja ja arvioinnin jakamista ryhmässä 
jokainen voisi arpoa omat numeronsa ja arviointi toimisi ”sattumanvarai-
sena masiinana” (H06ope9), kuten eräs opettajista ilmaisi asian. Myös opis-
kelijoiden mielestä numeroiden perusteleminen ääneen lisäsi arvioinnin 
luotettavuutta ja rehellisyyttä. 
7.1.2 Reflektioesseet
Tutoriaalin lisäksi itsearviointiin harjaannuttiin kirjoittamalla parin sivun 
laajuisia reflektioesseitä, jotka palautettiin opintojakson päättyessä tuutorille. 
Niitä kirjoitettiin kaksi tai kolme lukukautta kohden. Tavoitteena oli tukea 
reflektiotaitojen kehittymistä kiinnittämällä huomiota oppimisprosessiin ja 
nostamalla esille keskeisiä oppimiskokemuksia, kuten muutoksia tiedoissa, 
taidoissa ja asenteissa. Opiskelijan tuli pohtia oppimistyyliään ja työskente-
lyään tutoriaalissa, luennoilla sekä itsenäisten tehtävien parissa. Hänen piti 
konkretisoida omia yksilöllisiä oppimistavoitteitaan jakson yleistavoitteista 
ja arvioida niiden saavuttamista. Esseet toimivat välineenä kehittymisen 
kuvaamisessa ja oppimisen ja osaamisen tunnistamisessa. Eräs opettajista 
kuvasi esseiden tarkoitusta seuraavasti:
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Lähinnä se on sitä, että opiskelija oppii arvioimaan itseänsä ja omii 
tavoitteitaan ja miten niihin pääsee ja oppii perustelemaan niit mieli-
piteitään ja sit siinä tulee myöskin se, että arvioi vähän sitä opintojaksoo 
ja työskentelyy… (H06ope2) 
Reflektioesseet loivat opiskeluun jatkumoa, kun opiskelijoita ohjattiin sisäis-
tämään erilliset opintojaksot laajempana ja jatkuvana oppimisprosessina, 
jotka linkittyvät toisiinsa. Opettajalla oli myös mahdollisuus seurata yksilöl-
listä kehitystä ja antaa siitä palautetta, kun opiskelijan nostama kehittämis-
kohde oli tiedossa. Kehityshaasteisiin oli helpompi tarttua, kun opiskelija oli 
ensin kirjoittanut ne itse paperille. Esseiden kautta opettajilla oli tilaisuus 
tutustua syvällisemmin opiskelijan käsityksiin, itsenäiseen työskentelyyn ja 
oppimisprosessiin. Osaamisen kehittymistä toivottiin peilattavan suhteessa 
sosionomin ydintaitoihin ja ydinosaamisalueisiin, ja esseitä ohjeistettiinkin 
hyödyntämään alusta asti myös portfoliossa. Niiden avulla opiskelija saattoi 
rakentaa ammatillisen kasvun polkuaan ikään kuin huomaamatta. 
Opiskelijat suhtautuivat itsearviointeihin pääosin positiivisesti. Niissä 
käsiteltiin omaa persoonallisuutta, tunteita, kokemuksia, oivalluksia, mieli-
piteitä, kehittymistä ja uusia kehityshaasteita. Ne ohjasivat tarkastelemaan 
kasvamista sosiaalialan ammattilaiseksi ja muistuttivat ammatillisen osaami-
sen laaja- alaisen arvioinnin merkityksestä. Opiskelijoiden mielestä esseiden 
kirjoittaminen oli kehittänyt reflektiotaitoja.
Minulle pohdintaosiot tehtävien lopussa, itsearvioinnit ja reflektiot ovat 
sitä materiaalia, joka kuvastaa parhaiten ammatti-identiteettini kasvua. 
Niissä pohdin paljon sitä, mitä tunteita tehtävä minussa herätti tai miten 
koin oppimisprosessin jakson aikana. Yritin nostaa esille myös opiskelu-
tapani kehittymistä. (P06opisk35) 
Opettajat luonnehtivat reflektioesseiden tasoa hyvin kirjavaksi. Osa opis-
kelijoista kirjoitti suppean esseen mahdollisimman vähällä vaivalla, kun 
taas osa pysähtyi pohtimaan oppimistaan syvällisemmin. Itsearvointiin 
suoritus tavoitteisesti suhtautuvat opiskelijat jäivät reflektiossaan toiminnan 
kuvauksen tasolle ja analysoivat lähinnä päällimmäiseksi mieleen jääneitä 
oppimiskokemuksiaan. Yhtenä ongelmana oli opiskelijoiden tarkastelun 
painottuminen kapea-alaisesti tutoriaalityöskentelyyn. Laajempien oppimis-
tavoitteiden, osaamisen ja opitun asiasisällön laadun, arviointi jäivät vähem-
mälle. Tarkoituksenmukaisena ei pidetty myöskään selittelyä, jossa opiskelija 
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toi esille henkilö kohtaisia syitä huonoon opiskelumenestykseen tai vähäiseen 
panostukseen. Parhaimmillaan itsearvioinnissa oli näkyvissä monipuolisesti 
opiskelijan tavoitteiden, oppimiskokemusten ja sisältöasioiden pohdintaa. 
…ongelmia, että opiskelijat tahtoo ohjeistuksesta huolimatta keskit-
tyä vaan sen tutoriaalityöskentelyn arviointiin ja omaan toimimiseen 
ryhmässä. Et ei välttämättä ainakaan opiskelujen alkuvaiheessa pysty 
arvioi maan omaa oppimista suhteessa niihin sisältöihin ja tavoitteisiin. 
(H06ope1) 
Opiskelijoista näkee sen, kelle se on suoritus, se tuo jotakin ja ikään kuin 
murjasee sen esseen suorituksena, kun se on usein hyväksytty hylätty… 
Ne jotka on semmosia suoritteita, kuvaa enemmän sitä, mitä ne on tehny, 
mutta nää jotka pyrkii parempaan niin kyllä ne miettii niitä omia tavoit-
teita ja pohtii oppimiskokemuksia ja ihan niitä sisältöasioita, mistä ne 
omaan ammattiinsa saanu jotain hyötyä. (H06ope6)
Opettajat olivat kiinnittäneet huomioita itsearvioinnin inflaatioon, jolloin 
liian tiheästi vaaditut tehtävät eivät enää motivoineet opiskelijoita. Myös 
opiskelijat kertoivat turhautuneensa itsearviointien määrään ja toistavansa 
usein samoja asioita etenkin, jos reflektioesseiden väli jäi lyhyeksi. Itse-
arvioinnit koettiin antoisammiksi, jos niitä ei tarvinnut kirjoittaa kaikista 
jaksoista. Kehittymisen huomasi selvemmin pidemmällä ajanjaksolla. Muu-
tama opiskelija toi rohkeasti esille mielipiteensä esseiden hyödyttömyydestä 
tai omasta osaamattomuudestaan. Joillekin itsearvioinnin kirjallinen muoto 
tuotti hankaluuksia, kun ajatuksiaan ei saanut paperille. 
Itsearviointeja tuli kursseissa todella paljon ja aluksi niiden tekeminen 
olikin ihan mielekästä, mutta jossain vaiheessa niihin kyllästyi, kun lähes 
viikottain piti arvioida itseään eikä tuntunut, että oma työskentely olisi 
tuossa ajassa kauheasti muuttunut. (P06opisk32) 
Ne menee silleen, et ne on pakko kirjoittaa. Minust ne ei oo, niist ei oo 
mulle hyötyy tai sit mie en oikein osaa tehdä niitä. (H05opiskRa) 
Myös palautteen laadulla vaikutti olevan yhteys reflektioesseiden merkityk-
selliseksi kokemiseen ja niihin panostamiseen. Opiskelijat kaipasivat itse-
arvioinnilleen peiliä ja kehittävää palautetta. Opettajien palaute motivoi 
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tarkastelemaan omaa oppimista ja kehittymistä syvällisemmin. Opiskelijat 
kertoivat saaneensa välillä hyvää ja rakentavaa palautetta, kun taas toisinaan 
reflektioesseet oli vain kuitattu hyväksytyksi. Ilman palautetta esseet saattoi-
vat muodostua opettajaa varten kirjoitetuiksi muodollisiksi tehtäviksi. 
Kirjalliseen itsearviointiin toivois siltä tuutorilta jotakin vastausta, koska 
usein siellä perässä lukee vaan ok. Tulee sellanen olo, et olinks mä sitten-
kään arvioinu itteni oikein, et toivois, et siellä olis vähän tarkemmin, et 
missä olit hyvä. (H05opiskRb) 
…sitä itsearviointiikin, et kirjoitatko nyt muodon vuoksi, et sellanen pitää 
tehdä, vai just jos siellä on sitä palautetta, et nyt oot niin kun ja tää juttu 
on ihan hyvä, niin siitä tulee semmonen tunne, et sitä itsearviointia kir-
joittaessa on paneutunut siihen asiaan ja ajatellu sitä… Et kyllä se moti-
voi sitäkin pohtimaan, sitä itsearviointii. (H05opiskRf)
Opettajilla oli varsin erilaisia käsityksiä palautekäytännöstä, eivätkä kaikki 
tuutorit mieltäneet palautteen antamista yhtä tärkeäksi tai eivät ehtineet 
paneutua siihen. Yleensä palautetta kirjattiin siitä, miten opiskelija oli kyen-
nyt hahmottamaan oppimansa asiat, mitä keskeisiä asioita jäi oppimatta 
ja mihin pitäisi panostaa enemmän. Huomio kiinnittyi opiskelijan perus-
teluihin ja työskentelytapojen arviointiin. Kehittämishaasteeksi nostettiin 
hyväksytyn tason arviointikriteerien laatiminen, sillä arvioinnin kohteet ja 
kriteerit eivät olleet kaikille opettajille selkeitä. Esseitä ei arvioitu numeeri-
sesti, mutta joskus tehtävä jouduttiin hylkäämään tai siihen jouduttiin pyy-
tämään täydennystä. 
…mahdollisuus, missä opettaja voi antaa myöskin tämmöstä enem-
män yksilökohtaista sille opiskelijalle ja tiedän että siinäkin on varmaan 
hyvin erilaisia käytäntöjä opettajien välillä, jotkut todella kommentoi 
niitä ja kirjoittaa omia palautteitaan ja sitten jotkut kirjoittaa vaan, että 
hyväksytty, et mun mielestä ois tosi tärkeetä, että siihen kirjalliseen tuo-
tantoon mentäis ihan sisälle ja tartuttais ja käytettäis se mahdollisuus… 
(H06ope4) 
Joskus oon antanu takasinpäin, kun ne ei oo mun mielestä vastannu sitä, 
mikä on mun näkemys reflektiosta ja mä laitan siihen, että mä en saa 
tästä minkäänlaista käsitystä, että ootko sä jotain oppinu, et mulla ei oo 
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mitään todisteita, että sä oot oppinu itsestäsi tai jostain muusta jakson 
aikana. Oppimistakaan ei läheskään aina kuvata, että ilmeisesti se on 
opiskelijoillekin semmonen möykky, että ne ei tiedä, mitä siinä pitäis olla. 
(H06ope7)
Vaikka esseet vaikuttivat kehittävän reflektiotaitoja, haasteeksi osoittautui 
vasta vuoroisuuteen ja kehittävään palautteeseen panostaminen. Sekä opetta-
jat että opiskelijat toivoivat enemmän vuoropuhelua ja tilaisuuksia henkilö-
kohtaisiin ohjaus- ja arviointikeskusteluihin kirjallisten tehtävien rinnalle. 
7.2 Prosessiarviointi tutoriaalissa
Toinen tutkimuskysymykseni liittyi tutoriaalin prosessiarviointiin. Prosessi-
arvioinnilla viittaan itsearviointia tukevaan yhteisarviointiin ja palautteeseen 
suorituksesta oppimisen kehittämiseksi. Syklimallissa palautteesta oli vas-
tuussa tarkkailijan roolia hoitava opiskelija ja tuutori, joskin kaikilla ryhmän 
jäsenillä oli halutessaan tilaisuus kommentoida koko ryhmän toimintaa tai 
antaa palautetta vertaisille ja tuutorille. Arviointikeskustelun paikka oli sekä 
alku- että loppuistunnon päätteeksi.
Saadakseni kokonaiskuvan tutoriaalin lopuksi käytyjen arviointikeskus-
telujen sisällöstä kävin läpi haastattelujen tueksi pilottiryhmän tutoriaali-
muistiot vuosilta 2003–2005. Tarkastelin pelkästään palautteesta tai loppu-
arvioinnista kirjattuja kohtia. Löysin 117 muistiota, joihin sihteeri oli 
kirjannut yhteenvedon arvioinnista. Joissakin muistioissa oli eritelty palaut-
teen antaja, mutta useimmiten keskustelusta oli kirjattu pääkohdat. Luokit-
telin sisällöt 1) ryhmä prosessiin ja vuorovaikutukseen, 2) syklin vaiheisiin, 
3) rooleihin, 4) asia sisältöön ja 5) arviointiin liittyviin teemoihin. 
Ryhmäprosessista ja vuorovaikutuksesta löytyi selkeästi eniten mainin-
toja. Ne liittyivät usein ilmapiiriin, jota kuvattiin muun muassa väsyneeksi, 
levottomaksi, rennoksi tai mukavaksi. Keskustelun vilkkaus, sujuvuus, vasta-
vuoroisuus, yksimielisyys ja erilaisten mielipiteiden esiintyminen toistuivat 
usein. Mainitsemisen arvoisia olivat myös väittelyn syntyminen, joidenkin 
henkilöiden erityinen aktiivisuus tai passiivisuus ja luokkatilan vaikutus 
vuorovaikutukseen, kuten katsekontaktiin ja äänen kuulumiseen. 
Syklin ongelmanratkaisun vaiheista oli keskusteltu lähtökohdan ymmär-
tämisestä, aiheen rajaamisesta, ryhmittelyn onnistumisesta ja synteesistä. 
Kommentteja löytyi lisäksi aivoriihivaiheen tekniikasta, kuten liitutaulun ja 
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muisti lappujen eroista. Syklin loppuvaiheessa korostetiin usein kiireen tun-
netta, mikä heijastui arviointiin. 
Rooleihin liittyvät tekstit olivat useimmiten palautetta puheenjohta-
jan työskentelystä. Puheenjohtajaa saatettiin kiittää kannustavasta otteesta, 
kaikkien tasapuolisesta huomioimisesta ja ajankäytön hallinnasta. Toisinaan 
myös sihteeri ja tuutori saivat palautetta. Tuutoria arvostettiin tietyn solmu-
kohdan avaajana, mutta toisaalta moitittiin kiirehtimisestä tai puuttumisesta 
liikaa keskusteluun. Välillä tuutorin apua olisi kaivattu enemmän. 
Varsinaiseen asiasisältöön ja tiedon tasoon kohdistuvia lausumia oli jon-
kin verran. Yleisimmin ne liittyivät lähteiden laatuun ja määrään; miten 
tiedon hankintaan oli panostettu ja onnistuttu löytämään relevantteja läh-
teitä. Kantaa otettiin teoriatiedon vähäisyyteen ja pintapuolisuuteen, keskus-
telun pysymiseen asiassa, erilaisten näkökulmien esiintymiseen ja asioiden 
kyseenalaistamiseen. Esimerkit käytännöstä ja omista kokemuksista huomi-
oitiin positiivisesti. Joskus tuutori saattoi sanoa mielipiteensä sisältöön liitty-
vistä asioista, esimerkiksi jäikö jokin aihe kokonaan käsittelemättä. Tyytyväi-
syys tai tyytymättömyys lopputulokseen oli kirjattu usein. 
Viides teema liittyi suoraan arviointiin. Sihteeri oli saattanut kirjata, että 
tarkkailija antoi jokaiselle henkilökohtaista palautetta tai lopuksi käytiin 
itsearviointikierros. Arviointia luonnehdittiin muun muassa realistiseksi ja 
kannustavaksi tai arvioinnin perustelut koettiin vähäisiksi ja se nostettiin 
kehityshaasteeksi. 
Tutoriaalien muistiot tukivat haastatteluaineistoa ja vahvistivat, että myös 
tuutoropettajat saivat satunnaisesti palautetta opiskelijoilta. Sekä opettajien 
että opiskelijoiden mukaan yhteinen arviointikeskustelu ja tarkkailijan ja 
tuutorin palaute koettiin tärkeänä ja antoisana. Palaute toimi vastakaikuna 
opiskelijan itsearvioinnille ja prosessiarvioinnissa toteutui vastavuoroisuu-
den periaate, eli palautetta oli mahdollista myös kommentoida. 
Se on aina mielenkiintoista kuulla, et aatteleeko se [tarkkailija] samalla 
lailla kuin ite. (H05opiskRa) 
Ja sit sekin, et siihen voi vastata se, jolle se tulee se kritiikki tai rakentava 
palaute, et se ei vaan jää sen palautteen antajan suusta, et siitä voi keskus-
tella. (H05opiskRc)
…jotenkin se vertaisarviointi siinä toimii äärettömän hyvin. (H06ope8) 
 7 uudet arviointik äy tännöt | 121
Palaute oli useimmiten luonteeltaan kannustavaa ja positiivista. Tarkkailijat 
kiinnittivät huomiota ryhmän jäsenten osallistumisaktiivisuuteen, lähteiden 
määrään, puheenjohtajan ja sihteerin rooliin sekä yleisesti ryhmän työsken-
telyyn. Opettajien mukaan palaute oli toisinaan henkilökohtaista, mutta jäi 
usein ympäripyöreäksi koskien pelkästään ryhmän toimintaa. Opiskelijoi-
den valmiudet tarkkailla ryhmän ja yksilöiden toimintaa olivat hyvin erilai-
sia. Joskus tarkkailijat rohkenivat nostaa esille myös kehittämistä kaipaavia 
asioita, kuten jonkun opiskelijatoverin passiivisuuden. 
…kun mä muistelen näitä tarkkailjoiden palautteita, niin siinä on sitä 
tsemppaamista ja kannustamista ja kyllä nissä on, tulee aika realistisia 
arvioita siitä opiskelijan panoksesta, et kuka on ollu hyvä, se saa siitä 
palautetta ja kuka on vetäytyny, saa sitä palautetta, kyl ne mun mielestä 
on antanu sitä palautetta aika oikean suuntasesti. (H06ope6)
Tarkkailijan roolissa toimiminen kehitti havainnointikykyä ja palautteen 
antamisen taitoja. Opiskelijoiden kokemusten perusteella palautteen miet-
timinen oli haastavaa. Siinä oli kuitenkin selvästi kehitytty ensimmäisestä 
vuodesta. Alkuaikoina palaute oli yleisluontoisempaa ja pelkästään positii-
vista. Kun ryhmät olivat toimineet riittävän pitkään yhdessä, ilmapiiri oli 
turvallisempi myös kriittisemmälle arvioinnille. Opintojen edetessä pyrit-
tiin antamaan enemmän henkilökohtaista palautetta ja harjoiteltiin raken-
tavan palautteen antamista, joskin sen mainittiin jääneen kaiken kaikkiaan 
vähäiseksi. Rakentava palaute saattoi kannustaa parempaan suoritukseen 
seuraavalla kerralla ja vaikuttaa myös itsetuntoon vahvistaen ammatil-
lista kehittymistä. Eräs opiskelija kertoi palautteen antamisen vaikeudesta 
seuraavasti:
Toisaalta se on hyvä, et se tarkkailija antaa palautetta, mut toisaalta mä 
oon huomannu tarkkailijan roolissa, et kun edellytetään, et jokaiselle 
annetaan jotain, jossain vaiheessa se on silleen, et sama lause sopis puo-
lelle opiskelijoista. Siin joutuu ihan joskus, niin kun aivosoluja ihan tökki-
mään, et mitähän mie tälle annan, varsinkin kun sen pitäis olla rakenta-
vaa palautetta, ettei niin kun ihan hyvin meni. (H05opiskRc)
Tarkkailijat kommentoivat jonkin verran itsearviointikierroksella julki-
lausuttuja arvosanoja etenkin, jos havaitsivat aliarviointia. 
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 …jos joku aliarvioi, niin sitten on sanottu, et älä oo noin kriittinen itteäs 
kohtaan. Musta on tärkeetä, et muut opiskelijat antaa palautetta, et olit-
han sie parempi kuin mitä laitoit. (H05opiskRb) 
Opiskelijat kuitenkin painottivat, etteivät he halua arvioida numeerisesti tois-
tensa suorituksia. Perusteluina tuotiin esille, ettei heillä ole riittävästi tietoa 
opiskelijatovereiden itsenäisestä työskentelystä tai kehityksestä ja arviointiin 
saattaisivat vaikuttaa vertailu omaan suoritukseen tai omat henkilökohtaiset 
mielipiteet ja ystävyyssuhteet. Numeerinen vertaisarviointi saattaisi haitata 
ryhmän toimintaa ja omaa oppimista.
Opiskelijat arvostivat myös tuutorin palautetta. Ajan puutteesta huoli-
matta jokainen tuutori kertoikin istunnon päätteeksi omat loppukomment-
tinsa. Palaute kohdistui monenlaisiin asioihin henkilökohtaisesta taustasta 
ja ammatillisesta osaamisesta riippuen. Tyypillisesti se liittyi koko ryhmän 
työskentelyyn: ilmapiiriin, vuoropuheluun, tavoitteen saavuttamiseen, syklin 
eri vaiheisiin sekä keskustelun tasoon, kuten teoreettisen tiedon ja kokemus-
ten suhteeseen ja siihen, minkälaisilla käsitteillä asioista puhuttiin. 
Lisäksi tuutorit nostivat esille joitakin ongelmakohtia tai oppimista edis-
täneitä tilanteita. Palautteen avulla pyrittiin kannustamaan opiskelijoita 
kehittämään omaa ja ryhmän toimintaa. Opettajat saattoivat antaa selkeitä 
ohjeita esimerkiksi rooleihin liittyvistä odotuksista. Joskus kommentoitiin 
käytettyjä lähteitä tai annettiin vinkkejä lähteiden etsimiseen. Opettajat otti-
vat kantaa myös oppimistehtävän ja tiedonhankinnan merkitykseen tulevan 
ammatin näkökulmasta ja ohjasivat opiskelijoita pohtimaan, miten jokin 
ilmiö näyttäytyy työelämässä. Tuutorin tehtävänä oli korostaa tutoriaalin ja 
prosessiarvioinnin merkitystä oppimiselle etenkin, jos opiskelijat vaikuttivat 
suhtautuvan opiskeluun ulkokohtaisesti. 
Mie yritän yleensäkin kannustaa. Ja mulla on tapana olla aktiivinen 
tutoriaalissa, et mie en oo hiljaa siellä ja opiskelijat on tykänny siitä. …
Sama siin lopussa, et käydään läpi seuraavan kerran kysymykset ja mistä 
lähdetään etsimään tietoa ja annan myöskin vinkkejä siinä, että katto-
kaapa tämmöstä….Tai sit siinä otsikointivaiheessa tai kysymystä muodos-
tettaessa, et otetaas taas ne tavoitteet esiin ja katotaan, mihin tässä yri-
tetään päästä. Ja sit jos ne on ollu harjoitteluissa, niin huomioidaan, et 
onks teillä tullu tää esiin jossain harjoitteluissa tai työkokemuksen kautta. 
(H06ope5)
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No sit tää, millaisiin asioihin kiinnitän tuutorina huomiota ja annan 
palautetta, niin varman jokainen antaa näissä rooleissa toimimisesta. Ja 
sitte ryhmädynamiikasta palautetta, kuinka ryhmä toimi, minkälaisia 
muutoksia tapahtu ja oliko epävirallisia rooleja, esimerkiks se, että kuka 
on taulutyöskentelyssä, että jos se on sihteeri, ettei se vaan rupee puheen-
johtajaksi. Ja sitten palautetta sisällöstä, mistä ne on keskustelleet ja 
mikä on siinä ollut erityisen ansiokasta ja mikä on menny liian kauas ja 
onko se ollu sopivasti kokemuksellista ja sopivasti tiedollista, teoreettista. 
(H06ope10)
Huomionarvoista oli se, että tuutorit puuttuivat keskustelun sisältökysy-
myksiin oman asiantuntemuksensa mukaan. Jos käsiteltävä aihe oli tuttu tai 
opettaja oli toiminut tuutorina useamman kerran samassa opintojaksossa, 
palaute kohdistui myös keskustelun sisältöön. Yksi opettajista koki turhaut-
tavana ohjata tutoriaalia, ellei toiminut opintojaksossa myös asiantuntija-
opettajana tai aihe oli itselle vieras. Yleensä omaan opetettavaan sisältöalu-
eeseen liittyvien tutoriaalien ohjaus koettiin antoisampana, koska silloin oli 
asiantuntemusta arvioida myös sisältöjä ja tiedonhankintaa eikä pelkästään 
ryhmä prosessiin tai ongelmanratkaisun vaiheisiin liittyviä tekijöitä. Tällöin 
ohjausta luonnehdittiin laadukkaammaksi.
Henkilökohtaiselle palautteelle ei tuutorien mielestä jäänyt juurikaan 
aikaa. Osa koki sen myös tarpeettomaksi, mikäli tarkkailija oli hoitanut oman 
osuutensa hyvin ja antanut jokaiselle opiskelijalle yksilöllistä palautetta. Pää-
sääntöisesti sitä annettiin puheenjohtajan, sihteerin tai tarkkailijan työskente-
lystä. Lisäksi huomiota kiinnitettiin opiskelijoihin, jotka erottuivat joukosta 
erityisen esimerkillisellä käyttäytymisellä edistäen ryhmän toimintaa yksit-
täisellä kommentilla, kysymyksellä tai pelkästään aktiivisella kuuntelemisella.
Jos opiskelijat eivät kyenneet antamaan palautetta passiiviselle tai ryh-
män toimintaa häiritsevälle opiskelijatoverille, tuutorin tehtävänä oli tuoda 
ongelma julki ja ohjata opiskelijoita sen käsittelemisessä. Osa opettajista koki 
negatiivissävytteisen palautteen antamisen hankalana yksittäiselle opiskeli-
jalle koko ryhmän kuullen. Toiset taas nostivat rohkeammin esille kehitys-
haasteita ja perustelivat toimintaansa sillä, että työyhteisössäkin asiat tulee 
selvittää yhdessä, jos ongelma koskee kaikkia. 
 …negatiivinen palaute aina kahden kesken, ei niin kun ryhmässä, et 
eihän siinä voi esimerkiks yksittäisen opiskelijan toimintaa voi siinä ryh-
mässä arvioida kriittisesti… Siel oli esimerkiks yks, joka puhu toisten 
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päälle, keskeytti toisten puheenvuorot, et kyl tämmösestä ois opettajana 
hyvä antaa, mut ettei nolata toisia, et se ois semmosta kahdenkeskistä. 
(H06ope11) 
Tuutorin rooli ja laadukas palaute koettiin varsin haasteelliseksi. Palautekieltä 
pitäisi opetella, ettei se jää vain itseään toistaviksi fraaseiksi. Tuutorin pitäisi 
kyetä puuttumaan prosessiin ja ohjaamaan sitä kriittisillä kommenteilla sekä 
yksilön että ryhmän oppimisen ja suorituksen parantamiseksi. Toisaalta opis-
kelijoita oli motivoitava ja rohkaistava omalla persoonallisella tyylillä. 
Pitää välillä kehuakin ihan estottomasti, pitää tsempata ja psyykata ja 
antaa palautetta, että tosi hyviä, et todellakin tukee ja antaa hyvää fiilistä 
ja hyvän olon tunnetta, että pitää olla sellasta muuntumiskykyä, et omalla 
persoonallaan tukee heiän oppimistaan, et sillon kun on paikka kiittää, niin 
sit kiitetään ja osottaa omaa iloaan siitä heiän työskentelystään. (H06ope6) 
Arvioidessaan tuutorin palautetta opiskelijoiden näkemykset jakautuivat 
kahtia. Osa painotti palautteen olleen useimmiten kannustavaa, rakentavaa 
ja toisinaan myös henkilökohtaista, kun taas osa mielsi sen jääneen yleiselle 
tasolle tai suppeaksi. Palautteen määrä ja laatu riippuivat tuutorista ja hänen 
osaamisestaan. Kaikilla opettajilla ei ollut taitoa antaa rakentavaa palautetta. 
Tämä näkyi muun muassa kommentteina samoille henkilöille ja negatiivis-
ten asioiden korostumisena.
Sil tuutorilla on merkitystä, et motivoiko se omaa työskentelyä ja motivoiko 
se työskentelemään paremmin, et jos sielt saa niinku ihan semmosta vilpi-
töntä vastakaikua ja semmosta, et se oikeesti on kiinnostunu, mitä me teh-
dään ja antaa palautetta… niin kyl se oma asenne muuttuu. (H05opiskRd)
Joillakin opettajilla on semmonen aika, jotenkin lyttäävä se tyyli, et voi 
tulla hirveen kriittinen kommentti ilman perusteluja. (H05opiskRe)
Seuraava keskustelunpätkä tuo esille opiskelijoiden (H05opiskRc) näkemyk-
siä hyvästä vastavuoroisesta arviointikeskustelusta, jossa palautetta myös 
käsitellään yhdessä: 
– Ja sielt tuli taas sitten ihanasti rakentavia ehdotuksia, mut ne ei ollut 
ehdottomia vaan sit siitä niin ku puhuttiin ja me keskusteltiin, et miks se 
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ei sovi meiän ryhmälle ja yhessä oltiin sitten jostain asiasta sitä mieltä ja 
hän hyväksy sen sit sillai.
– Niin se palaute, minkä se oli edellisellä kerralla antanu, niin se kiin-
nitti ihan selvästi siihen seuraavalla kerralla huomiota, tekeeks se henkilö 
mitään muutoksia ja jos se tekee, niin se anto heti palautetta, et tosi hyvä, 
että muistit ja huomasin, et yritit muuttaa. Se oli semmosta jatkuvaa.
– Ja pohti, mikä meiän ryhmän siinä toiminnassa ja etenemisessä oli se 
solmu ja pyys meitä pohtimaan ja yhdessä pohdittiin. Ihan oikeesti oli 
läsnä.
Pääsääntöisesti opiskelijat kaipasivat tuutorilta enemmän henkilökohtaista 
palautetta ja tarkempaa ohjausta. He toivoivat, että opettajat kommentoisivat 
myös numeroarviointeja ja antaisivat joskus opiskelijoille vertailun vuoksi 
arvosanan. Heidän mielestään tuutoreiden tulisi puuttua perusteettomiin 
yli- ja aliarviointeihin, mistä oli saatukin joskus palautetta. Opettajat olivat 
rohkaisseet käyttämään myös skaalan ääripäitä. 
7.3 Tuotosarviointiin integroitu essee
Kolmannessa tutkimuskysymyksessä kiinnostukseni kohdistui tuotosar-
vioinnin muuttumiseen. Uutena menetelmänä suosittiin laajoja avoimia 
esseitä, joiden pituus vaihteli viidestä kymmeneen sivuun. Esseissä ei tähdätty 
jonkun tietyn asiasisällön toistamiseen kaikille pakollisista oppi kirjoista, 
vaan opiskelijan piti osoittaa, miten hän kykenee löytämään ja integroimaan 
monialaista ja relevanttia tietoa vastatakseen tiettyyn tehtävään. Tehtävän-
anto oli avoin kysymys tai otsikko, mutta opiskelijalle jäi paljon vastuuta 
aiheen rajaamiseen, sisällön valintaan ja lähdekritiikkiin. Osa esseistä val-
misteltiin yhteisesti pienryhmässä, jolloin arviointi kohdistui yksilösuorituk-
sen sijaan tiimin tuotokseen ja tulosten suulliseen esittämiseen.
Eri tieteenaloja ja oppiaineita integroivien esseiden teemat liittyivät 
opintojakson keskeisiin ydinsisältöihin, joten tutoriaaliin liittyvästä tiedon-
hankinnasta ja tutoriaaliesseistä saattoi olla hyötyä myös kokoavan tuotok-
sen kirjoittamisessa. Tutoriaalityöskentely pohjusti lähteisiin perehtymistä 
ja tiedon rakentamista eri näkökulmista sekä harjaannutti tieteelliseen 
kirjoittamiseen ja lähdemerkintöihin. Opiskelijat eivät kuitenkaan heti 
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opintojen alussa ymmärtäneet tätä yhteyttä vaan kokivat tutoriaalin irralli-
seksi oppimis tapahtumaksi, jolloin tiedonhaku ei palvellut yhtä tutoriaali-
sykliä pidemmälle kantavaa oppimisprosessia. 
Mulle on kyllä ainakin käyny niin, et kun sitä isoo tehtävää on alkanu 
tekee, niin ei niistä tutoriaalikirjoitelmista hirveesti sinne oo kyllä saanu. 
Aika puhtaalta pöydältä joutuu alottamaan. Eihän se tietenkään huk-
kaan heitettyy tietoo oo, mitä niitä tutoriaaleja varten on keränny… 
(H05opiskRe) 
Opiskelijat toivoivatkin opettajien osoittavan selvemmin tutoriaalityöskente-
lyn ja esseetehtävän välisen kytköksen, jotta tutoriaaleihin hankittu tieto olisi 
käyttökelpoista myös esseissä. Motivaatio tiedonhakuun ja tutoriaalityösken-
telyyn vaikutti lisääntyvän, kun tutoriaalityöskentelyn merkitys oivallettiin 
koko opintojakson tavoitteiden kannalta ja tietoa opittiin hyödyntämään 
myös lopputehtävässä. 
Esseiden varsinaiseksi kompastuskiveksi nousivat ristiriitaiset suoritus-
ohjeet ja arviointikriteerit. Integroidun opetussuunnitelman mukaisesti 
oppimistehtäviä suunnitteli ja arvioi aikaisemmasta käytännöstä poiketen 
useamman opettajan tiimi. Esseiden ohjeistus annettiin yhteisesti opinto-
jakson alussa, jotta opiskelijat voivat kysyä tarkennuksia ja varata riittä-
västi aikaa tiedonhankintaan hyödyntäen oppimaansa myös luennoilta ja 
tutoriaa leista. Opiskelijat moittivat ohjeita ja kriteereitä liian epäselviksi tai 
puutteellisiksi, tosin kritiikin myötä opettajat pyrkivät täsmentämään niitä. 
Tästä huolimatta opettajilla oli erilaisia tulkintoja tehtävästä, mikä herätti 
hämmennystä opiskelijoiden keskuudessa.
Täs on kyllä opettajat kehittyny ihan kauheesti, et alussahan se oli ihan 
epämääräistä, mistä se numero tulee, mut nythän me saadaan ihan sel-
keesti tietää, kuin monta prosenttii mikäkin ja saadaan viel niistä tehtä-
vistä ne kriteerit, mikä on kiitettävä ja mikä on hyvä. (H05opiskRf) 
Opettajien piti opetella yhteisarviointia uuden opetussuunnitelman myötä. 
Arviointikriteerit selkiytyivät yhteistyön tuloksena, sillä ne oli jaettava ja 
neuvoteltava kollegoiden kanssa. Yhteisarvioinnilla sai vahvistusta omalle 
näkemykselle, perusteluille ja arvosanalle. Yhteisistä kriteereistä huoli-
matta opettajat myönsivät, että täsmennettyjä kriteereitä oli hankala mää-
rittää etukäteen ja jokainen arvioi tehtäviä jossain määrin subjektiivisesti 
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painottaen hieman eri asioita. Toisaalta opettajat pitivät erilaisia näkö-
kulmia positiivisena asiana. Tätä kautta arviointi ja palaute monipuolis-
tuivat. Sekä opiskelijat että opettajat pitivät useamman opettajan arviointia 
luotettavampana ja objektiivisempana kuin yhden, koska esseet olivat laaja-
alaisia ja monitieteisiä. 
Et kyl se jotenkin, se tuntuu luotettavammalta, jos siinä on kaks arvioijaa. 
Varsinkin silleen, kun sit on niit eri aloja, mitä siinä käsitellään, et se oo 
vaan sitte jonkun yhden…saattaa olla aika sellanen putkinäkönen katto-
maan sitä omaa alaa. (H05opiskRe) 
Ongelmaksi koettiin opettajan edustaman tieteenalan tai substanssiin perus-
tuvan asiantuntijuuden hämärtyminen. Avoimet esseetehtävät arvioitiin 
yleisluontoisilla kriteereillä, jolloin huomio kiinnittyi lähteiden monipuo-
liseen hyödyntämiseen, tekstin luettavuuteen ja valintojen perusteluihin. 
Sisältö kriteereitä oli vaikea asettaa, koska opiskelijoilla oli mahdollisuus 
valita sisältöön liittyvät asiat suhteellisen vapaasti. Toisaalta opettajien kes-
kuudessa herätti hämmennystä se, että sisältökysymyksiin saattoi ottaa 
kantaa kuka tahansa opettajista substanssiosaamisesta riippumatta. Joskus 
kukaan arvioivista opettajista ei kommentoinut opiskelijan valitsemaa tietoa, 
vaikka opiskelijat odottivat palautetta myös sisällöstä eikä pelkästään kieli-
asusta ja lähde merkinnöistä. Opettajilla oli erilaisia näkemyksiä siitä, kuinka 
olennaisia sisältökysymykset olivat arviointikriteereinä. 
…et en mie niinkään aattele, että sitä minun juttuu siellä pitäis olla sisäl-
löllisesti vaan tärkeempää on se, että se on looginen ja esitetty ymmärret-
tävästi, sitä mie arvostan, että se opiskelija on pohtinu niit juttuja, mitä 
siellä kysytään, mut sen ei tarvii olla just siitä minun tieteenalasta. Sillä 
lailla sitä arviointii pystyy yhdessä toteuttaakin, jos on sellaset arviointi-
kriteerit, jos ei niinkään kiinnitetä huomioo siihen, mikä on se sisältö… 
(H06ope2)
…uutta tässä koko arvioinnissa, että kaks opettajaa arvioi saman opiske-
lijan työn. Mut myöskin arvioinnin kohde on siinä erilainen, että ennen 
arvioitiin pelkästään sen oman substanssialan esseetä, mut nyt arvioidaan 
koko opintojakson sisältöä, joskin sillä tavoin, että pääpaino on oman 
sisällön arvioinnissa. Mutta kuitenkin siinä on monta kertaa niin, että 
joku toinen opettaja arvioi sellasia sisältöjä, jotka ei oo hänen opetusalaan 
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kuuluvia ja joiltakin jää arvioimatta oman sisältöalan esseet. Tää on ehkä 
se huono puoli siinä, että se asiantuntijuus ei oikein toteudu tässä arvioin-
nissa riittävästi. (H06ope10) 
Opiskelijat arvostivat opettajien kirjallista palautetta esseistä, joskin perus-
teluja arvosanalle ja kehittämisehdotuksia kaivattiin enemmän. Epäkohtana 
mainittiin, ettei opiskelija välttämättä tiennyt, kuka opettajista oli kirjannut 
palautetta ja keneltä kysyä lisäperusteluja, jos oli tyytymätön arvosanaan. Jos-
kus tehtävässä oli vain pelkkä numero. Palautteen antamisessa ei ollut yhte-
näistä käytäntöä, vaan ne vaihtelivat opintojaksoittain ja opettajakohtaisesti.
…ois kiva, jos niissä ois palautetta vähän enemmän. Osassa on ollu hir-
veen hyvin, on kommentoitu, mikä siin on ollu hyvää, mikä siit on puut-
tunu ja mihin ois kannattanu kiinnittää huomiota ja osassa on vain 
numero ja muutama sana, mikä ei kyllä mulle anna mitään, et mitä pitäs 
ens kerralla tehdä. (H05opiskRd) 
Opiskelijat kritisoivat myös arvosanan ja palautteen viipymistä. He eivät 
ehtineet hyödyntää tietoa toimintansa kehittämiseksi seuraavassa jaksossa. 
Opettajat tiedostivat yhteisarvioinnin venyttävän aikatauluja, koska tehtävät 
luettiin tuplasti ja yhteisen ajan löytäminen yhteenvetoja varten oli hanka-
laa. Lisäksi jonkun opettajan loma tai työkiireet saattoivat pitkittää prosessia. 
Toisaalta yhteisarviointi loi kollegiaalista painetta pysyä tiukassa aikatau-
lussa. Opettajien mielestä resurssien määrä oli niukka suhteessa arvioinnin 
työmäärään. Monisivuisten esseiden lukeminen, palautteen kirjoittaminen 
ja arvosanan pohtiminen veivät huomattavasti enemmän aikaa kuin tentin 
tai suppeamman kirjaesseen arviointi, jossa lähteiden sisältö oli usein etu-
käteen opettajan tiedossa ja vastaukset samantyyppisiä. Eräs opettajista toi 
esille epäilyksensä, tarvitaanko arviointiin useamman opettajan työpanosta: 
Jos pitää opiskelijoiden töitä lukee kaks opettajaa ja molemmat tekee jon-
kun koosteen ja sit jos numerot heittää, niin sit vielä keskustellaan. Siinä 
tehdään monikertaista arviointii. Ja mitä mie ainakin teen, et omalla 
ajalla jopa. (H06ope5) 
Yksi haastatelluista opettajista kertoi huomanneensa, että joskus esseissä 
hyvin menestynyt opiskelija ei pärjännytkään tentissä. Tällaisissa tapauk-
sissa heräsi kysymys, oliko syynä mahdollisesti opiskelutyyliin ja 
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arviointimenetelmään liittyvät tekijät vai oliko perusteltua epäillä tehtävien 
plagiointia tai teettämistä muiden avustuksella. Esseet valmisteltiin kotona 
itsenäisesti ilman valvontaa. Ne perustuivat vahvaan luottamukseen opetta-
jan ja opiskelijan välillä, sillä kirjoittajaa ei voitu täysin varmistaa.
Lopuksi mainittakoon, että uutena arviointimenetelmänä kokeiltiin myös 
ongelmaperustaisen oppimisen sykliä mukailevaa prosessiesseetä, joka 
sisälsi varsinaisen vastauksen lisäksi kuvauksen prosessin vaiheista, kuten 
siitä, miten opiskelija oli rajannut lähtökohdan oppimistehtäväksi ja miten 
tiedonhankintavaihe oli sujunut. Pohdinnassa opiskelijan tuli vielä arvioida 
sekä prosessia että tulosta. Prosessiesseeseen liittyviä kommentteja tuli vain 
muutamalta opettajalta, sillä menetelmää oli käytetty vain yhdessä opinto-
jaksossa. Esseetyyppi ei levinnyt muihin jaksoihin.
7.4 Osaamisen arviointi
Sekä kompetenssiperustainen että ongelmaperustainen opetussuunnitelma 
korostavat osaamiseen ja ammatilliseen kasvuun keskittyvää arviointia 
mahdollisimman autenttisessa kontekstissa reflektiivistä asiantuntijuutta 
kehittävillä vaihtoehtoisilla arviointimenetelmillä. Neljäs tutkimuskysy-
mys kuuluikin, millaisen merkityksen kompetenssien arviointi saa amma-
tillisen kasvun ja osaamisen kehittymisen arvioinnissa. Uusina arviointi-
menetelminä otettiin käyttöön sosionomin ydintaitoihin ja ydinosaamiseen 
keskittyvä arviointi lomake harjoittelussa sekä koko opiskeluajan kattava 
portfolioarviointi.
7.4.1 Ydintaitojen ja ydinosaamisen arviointi harjoittelussa
Opetussuunnitelmaan sisältyi neljä harjoittelujaksoa, joille kullekin oli kir-
jattu yleisluontoiset tavoitteet. Opiskelijat harjoittelivat hyvin monentyyppi-
sissä paikoissa ja asiakasryhmissä, jolloin tavoitteiden konkretisoiminen ja 
henkilökohtaistaminen jäivät pitkälti opiskelijan ja työpaikan ohjaajan vas-
tuulle. Perinteisesti arviointi kohdistui opiskelijan itse asettamiin oppimis-
tavoitteisiin, joita tarkennettiin yhdessä ohjaajan kanssa. 
Käytössä ollut harjoittelun arviointilomake oli jaettu kolmeen osaan, 
joihon opiskelijan tuli kirjata alkutavoitteet, väliarviointi ja loppuarviointi 
tavoitteiden saavuttamisesta, omista vahvuuksista ja kehityshaasteista. Opet-
taja ohjasi harjoittelua oppimistehtävien ja koko ryhmälle tarkoitettujen 
130 | heikkinen: ongelm aperustainen pedagogiikk a muutta a arviointia
yhteisten lähipäivien avulla. Hän myös osallistui yleensä työpaikalla käytyyn 
arviointi keskusteluun yhdessä opiskelijan ja harjoittelun ohjaajan kanssa. 
Harjoittelujaksot arvioitiin hyväksytysti arviointikeskustelujen, kirjallisten 
oppimistehtävien ja arviointidokumenttien perusteella. 
Uuden opetussuunnitelman myötä harjoittelun arviointia pyrittiin suun-
taamaan sosionomin (AMK) osaamistavoitteiden tarkasteluun työelämän 
kontekstissa. Vapaamuotoisen arviointilomakkeen rinnalle otettiin käyttöön 
uusi kompetenssien arviointilomake, jonka arviointikohteet on tiivistetty 
taulukossa 6. Sama lomake annettiin myös harjoittelun ohjaajalle. Arvioin-
nissa pyrittiin kollaboratiiviseen arviointiin, jossa opiskelija ja ohjaaja miet-
tivät yhdessä ydintaitoihin ja ydinosaamiseen liittyviä konkreettisia tavoit-
teita ja kehityshaasteita ja arvioivat niiden saavuttamista.





•	omien näkemysten esittäminen ja vaikuttaminen 
•	keskustelu- ja kuuntelutaidot
•	 asiakassuhde ja yhteistyötaidot
Reflektointitaidot •	 tavoitteiden asettaminen ja oppimisen arviointi
•	 tietoisuus arvoista, asenteista ym. työtä ohjaavista tekijöistä
Työyhteisössä toimimisen, 
työn organisoinnin ja 
johtamisen taidot 
•	 asiakaslähtöisyys ja moniammatillisuus






•	 tutkiva ote ja ongelmanratkaisutaidot
•	palveluiden ja käytäntöjen kehittäminen
Ydinosaaminen •	menetelmällinen osaaminen
•	 sosiokulttuurinen osaaminen
•	kasvun, arkielämän ja sosiaalisen toimintakyvyn tukeminen
•	 toimintaympäristön tunteminen
Haastattelu- ja portfolioaineiston perusteella kävi selvästi ilmi, että opis-
kelijoiden mielestä harjoittelujaksojen oppimiskokemukset ja ohjaajien 
palaute edistivät ammatillista kasvua parhaiten. Ohjaajan roolina oli mah-
dollistaa tavoitteiden toteutuminen työpaikan reunaehtojen mukaisesti, 
ohjata työskentelyä ja antaa palautetta opiskelijan suorituksesta ja osaami-
sesta. Useimmiten ohjaajat pystyivät havainnoimaan opiskelijan toimintaa 
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lähes päivittäin ja opiskelijat pitivät ohjaajan välitöntä palautetta tärkeänä. 
Arvokasta palautetta saatiin myös asiakkailta ja työtovereilta. 
Parasta antia koulun osalta koin harjoittelussani. Antoisaa erityisesti oli 
lähiohjaajan palaute, josta sain parhaimmat annit, koska silloin tiesin, 
mitä teen oikein ja mitä väärin sekä kehittymiseni harjoittelun aikana. 
(P06opisk3) 
…ite vertas, miten se työyhteisö niin kun ottaa sut sinne ja mitä palau-
tetta saat asiakkailta. Kyllä niistä huomaa, koko ajan voi peilata omaa 
toimintaa, missä on onnistunu ja missä ei. (H05opiskRd)
Harjoittelun ohjaajien arviointitaidoista oli kuitenkin ristiriitaisia koke-
muksia. Opiskelijoiden mukaan suurin osa työntekijöistä hoiti tehtävänsä 
hyvin ja organisoi riittävästi aikaa viikoittaisille arviointikeskusteluille, 
vaikka alituinen kiire ja ohjaajan ja opiskelijan eri työvuorot tai työpisteet 
haittasivat tilaisuuksien järjestämistä. Osa ohjaajista panosti arviointiin 
keräämällä monipuolista palautetta työyhteisön jäseniltä ja asiakkailta, 
jolloin arviointi ei perustunut pelkästään yhden henkilön näkemykseen. 
Huonoimmillaan opiskelijan toimintaa arvioitiin vasta harjoittelun lopussa 
ilman välipalautetta. Opiskelijat kokivat ikävänä myös vertailun harjoittelu-
paikan aikaisempiin opiskelijoihin, mikä ei ollut tarkoituksenmukaista, 
koska opiskelijat tulivat työpaikkoihin eri tutkinnolla ja eri tavoitteilla riip-
puen opintojen vaiheesta. Opiskelijoiden kokemusten perusteella ohjaus 
ja palautteen saaminen harjoittelussa oli aika paljon kiinni siitä, millaisen 
ohjaajan sattui saamaan. Tosin he totesivat, että ohjausta piti hakea itsekin 
aktiivisesti. Seuraavat lainaukset liittyvät opiskelijoiden kuvauksiin harjoit-
telun arviointikäytännöistä: 
…sovittiin, et yhtenä päivänä, yleensä se oli perjantai, tunnin palaveri 
keskenään, ja siin sit käytiin läpi, mitä olin tällä viikolla oppinu ja mitä 
pistetään ens viikolle tavoitteeksi. (H05opiskRa) 
Käytännössä se on kyllä niin, ettei siellä työpaikalla oo ylimääräistä 
aikaa… Meillä tossa viime harjoittelussa me yritettiin niitä palavereita 
pitää, mutta sitten meillä oli taas sellasii epävirallisii, et kun ollaan las-
ten kanssa pihalla lapsia valvomassa, et tutustu tähän ja tee sitä ja tätä… 
(H05opiskRb) 
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Vaikka uuden arviointilomakkeen hyödyllisyydestä ei päästy yksimieli-
syyteen, opiskelijoiden mukaan ydintaitojen ja -osaamisen arviointi oli 
luontevinta aidoissa työelämätilanteissa. Harjoittelussa korostui erityisesti 
sosiaa listen prosessien arviointi, kuten vuorovaikutus asiakkaiden kanssa ja 
työyhteisössä sekä sopeutuminen työympäristöön. Nämä kiteytyivät sosiono-
min ydin taidoista kahdessa kohdassa, vuorovaikutus- ja kanssakulkemisen 
taidoissa sekä työyhteisössä toimimisen taidoissa. Arviointikohteena olivat 
selkeästi myös operationaaliset prosessit, joiden osalta tuotiin konkreettisesti 
esille opiskelijan käytännön taidot ja työskentelytyyli sekä kyky toimia tilan-
teen mukaan. Toiminnalliset prosessit painottuivat ydin osaamisen arvioin-
nissa, mutta ne kytkeytyivät myös ydintaitoihin. Sen sijaan reflektiotaitoja oli 
vaikea liittää oppimistilanteisiin työkontekstissa. Myös tutkimisen ja kehittä-
misen taidot jäivät vieraammiksi.
Harjoittelut auttoivat minua arvioimaan, miten olen kehittynyt muun 
muassa vuorovaikutustaidoissa ja asiakkaan kohtaamisessa. (P06opisk7) 
…sellasta käytännön taitoja ja käytännön järkee ja kaikkee semmosta 
minusta painotetaan enemmän, et kun mite nyt reflektoidaan jotakin. Ei 
sillä oo sen työn kannalta mitään merkitystä. (H05opiskRc)
Uusi lomake toimi apuna arviointikeskusteluissa ja kirjallisessa arvioinnissa 
ohjaten sekä opiskelijan itsearviointia että ohjaajan palautetta samoihin 
kohtiin. Opiskelijoiden mukaan sen avulla saattoi saada konkreettisempaa 
palautetta, jonka kautta he kykenivät peilaamaan omia näkemyksiään ohjaa-
jan käsityksiin. 
…et on sillä ainakin semmone merkitys, et osataan kattoo ainakin samoja 
asioita, et mihin asioihin näis harjoitteluissa on tarkotus kiinnittää huo-
miota. Et molemmat tulee miettineeks näitä samoja sekä ohjaaja että ite. 
(H05opiskRb)
Osalle opiskelijoista ja harjoittelun ohjaajista lomakkeen funktio jäi epä-
selväksi. Kaikki ohjaajat eivät ymmärtäneet käsitteitä tai eivät pystyneet 
hahmottamaan osaamisen ilmenemistä työssä. Ohjaajilla todettiin esiinty-
vän myös ”lomakekammoa”, jolla viitattiin erilaisten virallisten kaavakkei-
den vieroksumiseen ja hankaluuteen. Opettajat arvelivat selityksen löytyvän 
osittain ohjaajien koulutuksesta ja taustasta. Muutamat opettajat tunnustivat, 
 7 uudet arviointik äy tännöt | 133
etteivät olleet itse sitoutuneet lomakkeen hyödyntämiseen riittävästi, mikä 
saattoi heijastua myös ohjaajille ja opiskelijoille. 
 …mut just tää kaavio, josta puhuttiin, on aiheuttanu niille [ohjaajille] 
paljon päänvaivaa, et miten tätä täytetään ja mitä tähän pitää laittaa ja 
miksi… Siin on kyllä aika hienot sanat, et reflektointitaidot, et sen vois 
vaikka vähän suomentaa. (H05opiskRc)
Siitä on vähän vaihtelevii kokemuksia. Periaatteessa se voi toimii ihan 
hyvin, mutta käytännössä se ei oo toiminu. Siihen ei ehkä itse oo kiin-
nittäny tarpeeks huomioo, että ois tarpeeks painokkaasti tuolla kenttä-
ohjauksessa tuonu esiin ja sit toisaalta osa kentän ohjaajista suhtautuu 
vastentahtosesti koko juttuun ja toteaa, et ei he pysty tälläseen ja ei he nää 
tässä mitään… Mä oon tänä syksynäkin useamman kerran joutunu avaa-
maan ne käsitteet siellä, mut kun keskusteluun ei usein varata se tunti 
viiva kaks tuntii, niin se ei riitä kunnolla sit siihen. (H06ope1)
Se on silleen jännästi toiminu, et jotkut harjoittelun lähiohjaajista siellä 
ottaa sen varsinaiseksi rungoseen, mitä kautta ne arvioi opiskelijan oppi-
mista ja kehittymistä, missä vaiheessa hän on ja osa opiskelijoistakin ottaa 
sen näin. Mutta sen käyttö on ollu aika vaihtelevaa ja mun mielestä täällä 
talon sisällä on ollu semmosta ristivetoo, et tarviiks sitä antaa ylipäänsä 
sinne harjotteluun. Se ei oo oikein vakiinnuttanu sitä asemaansa, mut 
mun mielestä se on hyvä runko, ihan oikeasti. Se antaa paljon enemmän 
välineitä arvioida sitä opiskelijaa ja se antaa opiskelijalle taas mahdolli-
suuden arvioida sitä omaa kehittymistään harjoittelujen myötä ja antaa, 
mihin hän voi jatkossa kiinnittäää huomiota, mitä tulee seuraavissa har-
joitteluissa kehittää, jos se kunnolla tehdään. (H06ope7)
Uuden lomakkeen myötä näyttäytyneet hyödyt vakuuttivat opettajat kan-
nattamaan sen käyttämistä jatkossakin. Kokemukset osoittivat lomakkeen 
onnistuneen kohdentamaan ja jäsentämään arviointia joiltakin osin kom-
petenssien suuntaan. Kehittämishaasteena pidettiin kompetenssien arvioin-
nin merkityksen kirkastamista ohjaajille ja heidän perehdyttämistään sosio-
nomilta vaadittavan osaamisen arviointiin. Opettajien mukaan teoreettiset 
käsitteet tulisi kääntää työelämän kielelle, jotta arvioitavat kohteet onnistut-
taisiin kytkemään työkontekstissa arvioitavaan suoritukseen ja osaamiseen. 
He ehdottivat myös ohjaajien koulutusta. Tulevaisuudessa lomaketta pitäisi 
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muokata, mikäli ydintaidot ja -osaamisalueet korvautuisivat jatkossa uusilla 
kompetensseilla. Näin päivitykset ja ajankohtaiset painopisteet välittyisivät 
myös työelämälle. 
7.4.2 Portfolion merkitys 
Portfolion tarkoituksena oli koota koko arviointiprosessi itsereflektiosta 
tuotoksiin, joiden tuli ilmentää monipuolisesti opiskelijan kompetensseja ja 
vahvistaa ammatti-identitettiä. Ideana oli seurata omaa ammatillista kehitty-
misprosessia ydintaitojen ja ydinosaamisen kohdalla koulutuksen aikana ker-
tyneen evidenssin ja itsearvioinnin avulla. Valmiin kansion ajateltiin toimivan 
tarvittaessa myös näyttönä henkilökohtaisesta osaamisprofiilista työnhaussa. 
Portfolion toivottiin syventävän ymmärrystä reflektiivisen asiantuntijuu-
den ja prosessin merkityksestä ammatillisessa kehittymisessä. Se toimi väli-
neenä, joka ikään kuin pakotti pohtimaan oppimiskokemuksia, keräämään 
näyttöä perusteluksi osaamisesta ja asettamaan uusia täsmennettyjä tavoit-
teita. Menetelmän avulla tavoiteltiin opiskelijan aktiivisempaa osallisuutta 
oppimisprosessin suunnittelussa ja arvioinnissa, johon voi vaikuttaa omilla 
valinnoilla ja asenteella. Nämä tavoitteet täyttyivät osittain ainakin erään 
opiskelijan ilmaisun perusteella: 
Ehkä se [portfolio] estää menemästä kouluu läpi silleen niin kun hujauk-
sessa ajattelematta ollenkaan, mitä täältä saa, et ei tuu tänne ja aattele, 
et mie oon tääl tän kauen ja saan täält paperit, et joutuu vähän funt-
saamaankin sitä, miten kehittyy ja mihin asioihin kannattaa kiinittää viel 
huomiota. (H05opiskRc) 
Portfolion perehdytys aloitettiin opintojen alussa ja sen viimeistely sijoittui 
valmistumista edeltävään lukukauteen. Työskentelyä tuettiin ohjauskeskus-
teluilla ja erilaisilla tehtävillä, kuten opintojaksokohtaisilla reflektioesseillä 
ja lukuvuosien lopuksi edellytetyillä vuosikoosteilla, joissa opiskelijan tuli 
nostaa esille muutama merkityksellinen oppimiskokemus kuluneen vuoden 
ajalta ja arvioida omia vahvuuksiaan sekä kehityshaasteitaan ydinosaamisen 
ja -taitojen alueilla. Ryhmänohjaajat muistuttivat vuosireflektioista ja antoi-
vat niistä lyhyen palautteen.
Lopullinen vastuu oman kehittymisen prosessoimisesta ja dokumen-
toinnista jäi opiskelijoille. Portfolion työstämistä ei kontrolloitu tiukasti, 
jotta opiskelijoilla olisi vapaus rakentaa omannäköinen kansio. Myöskään 
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arviointikriteereitä ei annettu valmiina. Kansio arvioitiin asteikolla hyväk-
sytty/hylätty. Tästä reilun kolmen vuoden prosessista oli löydettävissä erilai-















































































Kuvaus Hämmennys Materiaalipankki Kehittyminen 
näkyväksi
Aluksi korostui hämmennys uutta menetelmää kohtaan ja epätietoisuus 
sen hyödyllisyydestä ja kuormittavuudesta. Välivaiheessa, toisena opiskelu-
vuotena, portfolio muodostui materiaalipankiksi, jonne kerättiin tehtäviä 
ja kirjoitettiin reflektiokoosteita varsin suoritusorientoituneesti ja kritiikit-
tömästi. Osa opiskelijoita heräsi tässä vaiheessa huomaamaan portfolion 
merkityksen ammatillisen kehittymisen tunnistamisessa ja seuraamisessa, 
mikä kasvatti motivaatiota panostaa sisältöön. Kansion viimeistelyvaiheessa 
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ammatillinen kasvu näyttäytyi jo lähes kaikille, ja portfolio osoittautui 
lopulta hyväksi välineeksi tarkastella omaa osaamista, vahvuuksia ja kehitys-
haasteita. Selvitän seuraavaksi tarkemmin prosessin etenemistä.
Portfolion epäselvä merkitys
Pilottiryhmän kohdalla portfolion ohjeistusta suunniteltiin kolmen opet-
tajan tiimissä. Ohjauksesta vastasivat ryhmänohjaajat, ja uusien ryhmien 
myötä lähes jokainen opettaja joutui perehtymään uuteen menetelmään. 
Opettajilla ei ollut aikaisempaa kokemusta ammatillisen kasvun portfoliosta, 
ja vain muutama oli käyttänyt suppeampaa arviointiportfoliota yksittäisessä 
opintojaksossa. Menetelmä ei ollut tuttu myöskään opiskelijoille. Vain pari 
opiskelijaa pilottiryhmästä mainitsi tehneensä aikaisemmissa opinnoissa 
arviointi- tai näyteportfolion. 
Opiskelijat perehdytettiin uuteen menetelmään orientaatioluennolla muu-
taman viikon jälkeen opintojen alkamisesta. Heille kerrottiin sosionomin 
ydinosaamisalueista ja -taidoista, joiden osalta omaa kehittymistä tuli seu-
rata koko opintojen ajan portfolion avulla. Luennolla avattiin paitsi reflek-
tion merkitystä asiantuntijuuden kehittymisessä myös portfolion rakennetta, 
sisältöä sekä sen kokoamisprosessia. Ensimmäisenä lukukautena opiskelijoi-
den tehtävänä oli perehtyä sosiaalialan historialliseen kehitykseen nykypäi-
vän haasteiden ymmärtämiseksi ja oman ammatti-identiteetin rakentamisen 
pohjaksi. Lisäksi jokaista kehotettiin tekemään oman osaamisen lähtökartoi-
tus, jossa tuli selvittää nykyiset vahvuudet ja kehityshaasteet aikaisemman 
koulutuksen ja työ- sekä elämänkokemuksen pohjalta. 
Opettajat totesivat, että portfoliotyöskentelyyn sitouttaminen opintojen 
alusta asti ja ohjauksen rakentaminen pienin askelin opintojen edetessä oli 
erittäin haasteellista. Opintojen alussa sosionomin ydintaidot ja -osaaminen 
näyttäytyivät vaativina, sekavina ja moninaisina tavoitteina, joita opiskelijoi-
den oli vaikea hahmottaa ja sisäistää.
Ensimmäisenä vuonnahan oli, että mitäs tässä oikein pitäs olla ja sillon 
oli semmonen yleisesittely ja luentoja, että mitä siinä pitää olla ja mitä tää 
portfolio on. Ja sit kuitenkin jäi kauhee hämmennys. (H06ope10)
Opiskelijoiden kokemukset alkuohjeistuksesta jäivät sekaviksi eivätkä he 
kyenneet vielä hahmottamaan portfolion merkitystä. Tutkimusaineistosta 
löytyi useita mainintoja ohjeiden riittämättömyydestä tai sekavasta tunteesta 
 7 uudet arviointik äy tännöt | 137
orientaatiovaiheen jälkeen. Kansio liitettiin kaukana tulevaisuudessa ole-
vaan valmistumisajankohtaan, minkä vuoksi se ei tuntunut opintojen alku-
vaiheessa tärkeältä. Eräs opiskelijoista vertasi portfoliota peikkoon ja kuvasi 
sitä nimihirviöksi, jolle pitäisi keksiä käytännöllisempi vastine. Toisaalta epä-
selvyyksistä huolimatta portfolioon suhtauduttiin positiivisen odottavaisesti. 
Portfoliosta ja sen kokoamisesta annettiin tietoa ensimmäisen kerran ihan 
opintojen alussa. Siinä vaiheessa idea tuntui mielenkiintoiselta, joskin 
aika sekavalta. (P06opisk13)
Alun kaoottiset tunnelmat olivat ymmärrettäviä, koska aluksi portfolio oli 
vain tyhjä kansio. Materiaalia kertyi hiljalleen opintojen edetessä ja sisältö 
alkoi jäsentyä. Opettajat eivät halunneet näyttää valmista portfolion mallia, 
jotta luovuudelle ja omille valinnoille jäisi sijaa. Opiskelijat eivät myöskään 
voineet heti opintojen alussa tietää kansion lopullista muotoa, sisältöä tai 
aineiston jäsentämisen logiikkaa, mikä aiheutti ahdistusta ja epävarmuutta. 
Prosessiin kuului epävarmuus lopputuloksesta ja monet kysymykset ratkesi-
vat vasta viimeistelyvaiheessa. Muutamat opiskelijat harmittelivat, kun eivät 
hoksanneet pohtia ensimmäisen vuoden oppimiskokemuksia ja tuotoksia 
tulevan ammatin näkökulmasta. Useimmiten oma kehittyminen havaittiin 
vasta jälkikäteen, kun sisältöä tarkasteltiin pidemmältä aikaväliltä. 
Nyt jälkeenpäin ajattelen, että olisi pitänyt sisäistää portfolion merkitys jo 
aikaisemmin ja panostaa sen tekemiseen kunnolla. Valmistuminen tun-
tui kuitenkin silloin kovin kaukaiselta, enkä jaksanut pohtia jokaisen työn 
merkitystä ammatilliselta näkökannalta. (P06opisk22) 
Ensin aattelee, että tää on turhaa, mitä mie tänne [portfolioon] kooste-
len, mut sitte kun kattoo niitä ihan ensimmäisii, niin voi vitsi, oonks mä 
oikeesti aatellu tolleen, että kyl siit sitte on ollu ehkä hyötyä, et huomaa 
sen ammatillisen kasvun. (H05opiskRf) 
Tyypillisesti kansioon kasattiin kritiikittömästi erilaisia opiskelussa syn-
tyneitä tuotoksia ilman perusteluja. Perusaineiston muodostivat opinto-
jaksoihin liittyvät tehtävät, itsearvioinnit, tutoriaalien prosessiarvioinnit, 
harjoittelujen arvioinnit ja palautteet. Osa opiskelijoista säilöi alussa myös 
luentomateriaalia eikä valikoinut aineistoa.
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Mie oon käytännössä tehny sen, et oon pistäny kaikki luennot kansioon 
ja perään ne tehtävät ja itsearvioinnit ja siin on mun portfolio. Sitte mitä 
ekstraa on, kaiken maailman esitteitä… (H05opiskRc) 
Toisena ja kolmantena opiskeluvuotena opiskelijoiden kuvauksista erottui 
kaksi erilaista lähestymistapaa. Osalle portfolio näyttäytyi edelleen lähinnä 
tehtävien säilytyspaikkana. Suoritusorientoitunutta asennoitumista työs-
kentelyyn kuvasi se, etteivät kaikki opiskelijat pysähtyneet reflektoimaan 
oppimistaan ja osaamistaan säännöllisesti eivätkä mieltäneet, miksi ja ketä 
varten kansiota kootaan. Muutama opiskelija koki omien ajatusten kirjaa-
misen haasteellisena, vaikka ammatillista kehittymistä tulikin pohdittua eri 
yhteyksissä.
Se on ollut lähinnä hyvä paikka, johon on voinut säilöä kaikki tehtävät… 
ei siinä ensimmäisenä ja toisena vuonna kyllä miettinyt sen vaikutusta 
ammatillisuuteen taikka ammatilliseen kasvuun. (P06opisk28)
Mut miten sen [ammatillisen kasvun] nyt sitte saa jonnekin kansioon? 
En mää ymmärrä. Kyl nyt jokainen miettii varmaan, miten on kehittyny. 
(H05opiskRc) 
Kyllä sitä ammatillista kasvua huomaa semmosissa pienissäkin asioissa, 
muutenkin, että nyt ei oo erikseen kouluelämä, et minä opiskelen nytte ja 
oon kotona joku eri ihminen. Et nyt kiinnittää huomiota telkkarista tule-
viin ohjelmiin ja on heti nauhottamassa jotain, mikä kiinnostaa itteään, 
mikä liittyy kouluun tai jotain ilmasii koulutuksii, niin mää meen tonne… 
(H05opiskRd) 
Opiskelijat saattoivat liittää kansioon monipuolisesti aineistoa, kuten harjoit-
telupäiväkirjoja, lehtiartikkeleita, esitteitä, valokuvia, piirustuksia ja runoja. 
Harjoittelun tehtävät ja arvioinnit löytyivät jokaisesta kansiosta. Opiskelijat 
nostivatkin harjoittelujaksot merkittävimmiksi ja antoisimmiksi kokemuk-
siksi osaamisen arvioimisessa, teorian ja käytännön yhdistämisessä ja omien 
vahvuuksien sekä kehityshaasteiden tunnistamisessa. Harjoittelu tapahtuu 
luonnollisessa ympäristössä työelämässä, jossa omaa osaamistaan pääsee tes-
taamaan aidoissa tilanteissa. 
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Harjoittelujen kautta olen omasta mielestäni kasvanut eniten ammatil-
lisesti ja saanut arvokkaita kokemuksia, joita ei kirjoista lukemalla opi. 
Harjoittelujen jälkeen on ollut aina niin sanottu voittajaolo, ja kehitys on 
tuntunut tällöin parhaiten. (P06opisk14) 
Osalle opiskelijoista portfolion hyödyllisyys alkoi avautua toisen opiskelu-
vuoden lopussa. Silloin pysähdyttiin ensimmäistä kertaa kunnolla pohti-
maan parin vuoden aikana tapahtunutta oppimista ja kehittymistä, minkä 
perusteella havaittiin selkeitä muutoksia. Seuraava esimerkki kuvaa opiskeli-
jan oivalluksen heräämistä:
En oikeastaan ensimmäisen vuoden tai puolentoista aikaan ymmärtä-
nyt ollenkaan sitä, mikä tällaisen portfolion tarkoitus on. Sitten jossain 
vaiheessa toista vuotta ymmärsin ainakin joltain osin, että tällaisen port-
folion tekeminen on ihan perusteltua. Huomasin nimittäin seuraavan 
syksyn tuntemuksia kirjoittaessani, että olen kehittynyt jo nyt opiskelussa 
sekä myös PBL:n käytössä ja nyt jopa jo ymmärrän, mikä PBL:n tarkoitus 
on ja miten sen avulla opin. (P06opisk20)
Portfolion työstäminen valmensi opiskelijoita reflektoivaan työotteeseen. 
Vastuullisuus ja itseohjautuvuus punnittiin prosessin aikana: miten säännölli-
sesti opiskelijat huolehtivat arviointikoosteista ja karsivat portfolion sisältöä. 
Et sitä portfolioo, silleen vähän niin kun päiväkirjamaisesti, mie oon 
noin puolen vuoden välein aina lukukauden loppuvaiheessa, joskus alku-
vaiheessakin laittanu omia ajatuksia, mitä mä oon niin kun oppinu, missä 
oon kehittynyt ja missä mennään esimerkiks opinnäytetyössä ja silleen 
vähän niin kun kirjannu, missä vaiheessa opinnot on. Sit siellä on jotain 
kaks tai kolme keskeistä työtä, jotka mun mielestä kuvaa sitä ammatillista 
kasvuu. (H05opiskRf) 
Välillä portfolio on päässyt unohtumaan, mutta vähintään puolen vuoden 
välein olen palauttanut sen mieleeni, ja pohtinut omaa oppimistani kirjal-
lisesti. Portfolion työstäminen on näin velvoittanut oman oppimisen poh-
dintaan, mitä pidän tärkeänä osana ammatillista kehitystä. (P06opisk24) 
Portfolion ohjauksesta löytyi ristiriitaisia kokemuksia. Osa opiskelijoista 
piti tehtävänantoja, ryhmäkeskusteluja ja henkilökohtaisia keskusteluja 
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ryhmänohjaajan kanssa riittävinä, mutta enemmistö asiaa kommentoi-
neista kaipasi enemmän opettajan kontrolloivaa otetta, kuten täsmällisem-
piä ohjeita tai valmista mallia portfoliosta. Kansio oli helppo unohtaa ilman 
säännöllistä muistutusta tai välitarkistusta, ja muut arvioitavat tehtävät 
menivät usein portfolion edelle. Opiskelijat kertoivat, että kontrollin puut-
teen vuoksi ryhmänohjaajien tehtävänantoihin suhtauduttiin enemmän 
vapaaehtoisina suosituksina kuin pakollisina suorituksina.
…en oo koonnu sinne kauhean aktiivisesti, et ehkä se ois, sitä ois pakko 
vääntää, niin se tulis tehtyy. …et se tuntuu niin vapaaehtoiselta työtä, et 
se pitäs saada enemmän semmoseks, että sitä on pakko tehä ja kontrol-
loida sitä, et sitä on tehty. (H05opiskRf)
Tietoisuus siitä, että pitäisi tehdä portfoliota on seurannut koko opiske-
lun ajan. Se on ollut kuitenkin enemmän rasite kuin hyöty, koska port-
folio on tuntunut ylimääräiseltä tehtävältä. Meillä on ollut koko ajan joku 
muu tehtävä työn alla eikä portfolion tekemiselle ole löytynyt hyvää aikaa. 
(P06opisk7) 
Monet opiskelijat toivat esille keskustelleensa portfoliosta opiskelijatoverei-
densa kanssa ja saaneensa siitä tukea. Vapaamuotoisten keskustelujen lisäksi 
ryhmänohjaajat järjestivät muodollisempia ryhmätilaisuuksia kerran tai pari 
lukuvuoden aikana, jolloin pohdittiin yhdessä ongelmakohtia ja saatiin vink-
kejä toisilta. Vain pari opiskelijaa mainitsi tutustuneensa itsekseen johonkin 
portfoliotyöskentelyyn liittyvään lähteeseen, vaikka sitä suositeltiinkin. Lisäksi 
opiskelijoille tarjottiin mahdollisuutta käyttää vertaisarviointia prosessin 
tukena. Pilottiryhmän opiskelijat eivät kuitenkaan halunneet palautetta opis-
kelijatovereiltaan, koska he kokivat portfolion sisällön niin henkilökohtaiseksi. 
Ryhmätilanteiden lisäksi portfolioita tarkasteltiin vuosittain henkilö-
kohtaisissa keskusteluissa ryhmänohjaajan kanssa. Opiskelijoita kehotettiin 
tuomaan portfoliot mukanaan, ja tavoitteena oli keskustella ammatillisesta 
kehittymisestä ja osaamisesta sekä ohjata opiskelijaa tarvittaessa portfolion 
työstämisessä. Keskusteluissa ilmeni, etteivät opiskelijat näyttäneet ymmär-
tävän, että portfolio oli heitä itseään eikä opettajaa varten.
Kun mä oon kysyny, kun käytiin nää HOPS-keskustelut ja mä oon kysyny 
niistä, niin no joo, kyl sitä on käyty ja emmä tiiä, mitä sinne pitäs lait-
taa ja ne on kuitenkin pidemmällä ja varmaan kuitenkin moneen kertaan 
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käyty. Joku oivallus siitä puuttuu. Se oivallus siitä, et täähän on mua 
varten ja mä voin laittaa tänne ihan mitä vaan omasta kehityksestä. Ja 
kuitenkin siitä kehityksestä puhutaan joka kerta näissä tutoriaaleissa, 
puhutaan jatkuvasti, mitä tässä on oivallettu ja opittu ja miten tässä on 
kehitytty. (H06ope3)
Portfoliossa korostui opiskelijan vastuu oman oppimisprosessin analysoijana 
ja portfolion sisällön määrittäjänä, joten opettajat tasapainoilivat optimaali-
sen ohjauksen ja itseohjautuvuuteen kannustamisen sekä kontrollin välillä. 
…mutta mistä me löydetään sellanen kohta, jossa on ohjausta sopiva 
määrä. Saatas vielä enemmän siitä irti. Siellä jotkut, samasta ryhmästä, 
saman ohjeistuksen saaneet, toiset sanoo, että oli ihan sopivasti, et autto 
tekemään ja tää hyödytti mua ja toiset, et ei sitä ollu tarpeeks ja ohjeet oli 
epämäärästä… (H06ope8)
Kokemusten perusteella todettiin, että ohjaukseen pitäisi panostaa enemmän 
erityisesti alkuvaiheessa. Ongelmia saattoi tulla myös ohjaajan vaihtumi-
sesta tai siitä, että kokonaisvastuu koko prosessin ohjaamisesta oli epäselvä 
niin yksilö- kuin ryhmätasolla. Vaikka portfoliossa olikin kyse opiskelija-
lähtöisestä arviointi menetelmästä, eräs opettaja kritisoi ammatillisen kasvun 
arvioin tia seuraavasti:
Must tuntuu et se on sysätty liikaa opiskelijoille, tavallaan ulkoistettu opis-
kelijoille se ammatillisen kasvun prosessin arviointi, et se ei oo tavallaan 
kenenkään ohjauksessa kokonaisuuden osalta, joka seurais sen ryhmän 
prosessia mukana. (H06ope11)
Vaikka ohjeistusta ja kontrollia lisättäisiinkin, kyse voi olla enemmän proses-
sin myötä syntyvästä oivalluksesta ja alkuahdistuksen lievittymisestä kuin itse 
ohjauksen määrästä ja laadusta. Pitkäkestoiseen ja avoimeen prosessiin kuu-
luu tietty epävarmuus, jonka voi päätellä seuraavasta opiskelijan kommentista: 
Tämä viimeisenä vuotena saatu ohjeistus on todella hyvä ja selkeä. Täl-
laista olisin kaivannut jo opiskelujeni alkuaikoina, koska tuntui, että port-
foliosta puhuttiin paljon, ja sitä pidettiin tosi tärkeänä, mutta selkeitä 
ohjeita sen tekemiseen ei saanut. Toisaalta ehkä olen vasta nyt tajunnut 
tämän koko prosessin ajatuksen. (P06opisk2) 
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Useimmille opiskelijoille portfolion merkitys kirkastuikin viimeistään kol-
mannen opiskeluvuoden kuluessa, kun opiskelijat saivat ohjeet portfolion 
viimeistelemiseksi.
Osaaminen näkyväksi opintojen lopussa 
Valmiit portfoliot palautettiin viimeisellä lukukaudella. Opiskelijat esitteli-
vät lyhyesti opiskelupolkuaan ja osaamistaan ja saivat ohjaajilta kirjallisen 
tai suullisen palautteen. Portfoliota ei arvioitu numeerisesti, mutta opiskelija 
saattoi joutua täydentämään sisältöä, mikäli kansioon oli niputettu vain irral-
lisia tuotoksia ilman perusteluja ja olennaisia vuosikoosteita ja reflektioita. 
Monet opiskelijoista toivat esille oivaltaneensa portfolion merkityk-
sen vasta sen viimeistelyvaiheessa kolmannen vuoden lopussa. Sitä ennen 
he olivat vain lisänneet materiaalia kansioon eivätkä olleet tarkastelleet ja 
karsineet sisältöä. Muutokset ajattelussa ja osaamisen kehittyminen näyt-
täytyivät konkreet tisesti vasta sitten, kun pysähtyi arvioimaan sisältöä 
kolmen opiskelu vuoden ajalta. Suurin osa opiskelijoista piti portfoliota 
loppujen lopuksi mielekkäänä ja onnistuneena tapana nostaa esille merkit-
täviä oppimis kokemuksia ja kuvata kehittymistä ja osaamista konkreetti-
sesti, vaikka kaikki eivät olleetkaan työstäneet kansiota kovin aktiivisesti ja 
tunnollisesti.
En ole missään vaiheessa kokenut minkäänlaista portfolion aiheuttamaa 
tukea oppimisen kannalta. Syynä voi olla se, että olen ajatellut port folion 
työstämistä vain niinä aikoina, kun siihen on jotain pitänyt tehdä. Muu-
toin se on ollut vain tehtävien ja itsearviointien ja kaiken muun säilytys-
paikka. Koin, että opiskelujen loppuvaiheessa, kun kasasin portfoliota 
ja mietin, mitä tehtäviä sinne pistän ja luin näitä tehtäviä, tietoisuu-
teni kasvoi omasta osaamisestani ja kehittymisestäni. Tehtävien ja itse-
arviointien lukeminen koko opiskeluajalta on tuonut esiin osaamiseni ja 
kehittymiseni, mistä minulla välttämättä ei olisi muuten mitään tietoa. 
(P06opisk26) 
Vasta kolmantena vuotena aloin katsomaan portfolioni sisältöä kriit-
tisemmin ja poistin sieltä koko joukon papereita. Saadessamme tämän 
viimeisen portfolion työstämiseen liittyvän tehtävän jouduin oikeastaan 
ensimmäisen kerran todella miettimään, mihin koko jutulla oikein pyri-
tään. (P06opisk15) 
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Portfolion kautta hahmotettiin laaja-alainen kokonaiskuva omasta osaa-
misesta yksittäisten tietojen ja taitojen sijaan. Ydinsisältö muodostui 
reflektio esseistä, harjoittelun arviointilomakkeista ja vuosikoosteista. 
Tyypillisesti kansio sisälsi myös erilaisia oppimistehtäviä ja tutoriaalien 
itsearviointi lomakkeita. Sen avulla onnistuttiin tuomaan esille myös hil-
jaista tietoa. Nämä valikoidut kommentit kertovat osaamisen taikomisesta 
näkyväksi:
Keskustelimme toisen opiskeluvuoden loppupuolella opiskelijakollegoiden 
kanssa, siitä, mitä vastaat, jos joku kysyy sinulta, mitä olet opiskeluaikana 
oppinut. Pohdin pitkään ja tuntui, ettei asiaa osannut oikein järkevästi 
kertoa. Moni vastasikin, että en juuri mitään tai siltä ainakin tuntuu. Pal-
jon oli opittu teoriatietoutta, vähän sieltä sun täältä. Opiskelujen loppu-
suoralla minusta tuntuu, että portfolio on se väline, joka kokosi hyvin sen 
opitun teoriatiedon ja miten se toimii käytännössä. Se toi esille myös sen, 
että yhden osa-alueen taitaja, ei vielä ole rautainen ammattilainen työ-
kentällä. (P06opisk12) 
Koin paljon yllätyksiä ja olin oikeastaan jopa hieman hämmentynyt siitä, 
miten paljon olin saanut aikaan. Kehitys oli nähtävissä silmieni edessä, 
mustaa valkoisella. (P06opisk15) 
Vasta kansiota lukiessani huomaan, miten paljon olen muuttunut ihmi-
senä ja ammatillisesti näiden kuluvien vuosien aikana. Ilman tätä kan-
siota en osaisi kuvata sanoin ammatillista kasvuani. (P06opisk19) 
Opiskelijat kuvasivat huomanneensa kehittymistä opiskelutaidoissa, kuten 
tehtävien ulkoasussa, lähdemerkinnöissä, lähteiden käytössä ja tietotekni-
sissä taidoissa. Kehitystä oli tapahtunut myös ammattitermien käytössä, tie-
doissa, perusteluissa ja kokonaisuuksien hahmottamisessa. Taidoista tuotiin 
esille etenkin itsearviointitaidot ja ammatillisen osaamisen alueista vuoro-
vaikutustaidot. Erikseen mainittiin muutokset asenteissa ja mielipiteissä. 
Kansion työstäminen oli ohjannut opiskelijoita pohtimaan tietoisesti omaa 
kehittymistään, ja siinä tiivistyi koko opiskeluajan oppimisprosessi. Portfolio 
pakotti miettimään, millaista reittiä pitkin oli matkansa kulkenut ja millai-
sia valintoja oli tehnyt. Menneiden asioiden ja tapahtumien muistelu koet-
tiin antoisana ja mukavana. Myös yksittäiset tehtävät ja ongelmaperustaisen 
opetus suunnitelman myötä tulleet oppimiskokemukset saivat uudenlaisen 
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merkityksen. Monet opiskelijat kertoivat arvostavansa tutoriaali työskentelyä 
monien taitojen kehittämisessä.
Opiskelijat, jotka näkivät portfolion positiivisena mahdollisuutena tar-
kastella omaa kehittymistään, luonnehtivat sen työstämistä luovana ja per-
soonallisena tapana tehdä omaa kehitysprosessia ja osaamista näkyväksi. 
He löysivät oivalluksia jo matkan varrella, mikä motivoi prosessia. Port folio 
nosti esille kehityshaasteita, joita voi seurata jatkossa myös työelämässä. Se 
selkiytti sosionomin osaamista kiinnittämällä huomiota ydintaitoihin ja 
-osaamiseen. Neljäsosa opiskelijoista toi esille pohtineensa portfoliossa osaa-
misensa kehittymistä suhteessa ydintaitoihin ja -osaamisalueisiin. Niiden 
arviointi hälvensi epävarmuutta omasta osaamisen tasosta. 
Kansiota kasatessani otin työpöydän yläpuolella olevalta taululta sosio-
nomin amk ydinosaaminen, ydintaidot ja ammatilliset tehtäväalueet kaa-
vion ja vertasin tämänhetkistä osaamistani siihen. Olin lopputulokseen 
oikein tyytyväinen. Vuosien varrella seurannut epävarmuus omasta osaa-
misesta oli vaihtunut tietoisuuteen omista kyvyistä, taidoista ja kehitys-
haasteiden näkemisestä. (P06opisk13)
Ydintaitojen ja -osaamisen arviointia ei löytynyt kaikkien opiskelijoiden valmiista 
portfolioista. Huonoimmillaan lopputulos saattoi jäädä kokoelmaksi irrallisia 
tehtäviä, joiden merkitystä perusteltiin niukasti. Reflektiot, asioiden linkittämi-
nen toisiinsa ja dokumentit kehitysprosessin seuraamisesta jäivät puuttumaan. 
Jotkut otti ne ydinosaamisalueet ohjeen mukaisesti ja tavallaan jäsenteli 
sen oman tehtävänsä sitä kautta… Parhaimmat on sellasia, että ne on 
kaiken miettiny ja perustelee kaiken sen, mitä ne on sinne tuoneet. Sieltä 
löytyy selkeesti se punanen lanka, ne on alkanu tehdä sitä ajoissa, toisessa 
ääripäässä on semmoset, et ne on kasannu kyllä matkan varrella erilaista 
aineistoo, mutta ne on tavallaan keskittyny sen portfolion tehtävän suorit-
tamiseen. (H06ope8)
Valmiissa portfoliossa yhdistyivät itsearviointi, prosessiarviointi ja tuotos-
arviointi. Kansio perustui opiskelijan itsearviointiin omasta oppimis-
prosessistaan ja osaamisen kehittymisestä opintojen aikana. Prosessia tuki-
vat keskustelut opettajan, työelämän ohjaajan ja opiskelijatovereiden kanssa 
sekä palaute erilaisista oppimistehtävistä. Tuotosarviointiin liittyvä osaami-
sen arvioin ti perustui sosionomin kompetensseihin. Arviointikriteereitä ei 
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annettu valmiina opettajien taholta, muttei myöskään selkeästi määritetty 
yhdessä. Opettajien mukaan portfoliossa näkyi opiskelijan sitoutuneisuus 
ammatillisen kasvun tietoiseen tarkasteluun ja opintojen suuntaamiseen 
kohti ammatillisia tavoitteita. Portfolio yhdisti opiskelun kiinteämmin työ-
elämään ja rakensi siltaa opiskelun ja työn välille. 
Mut se, mikä merkitys tällä on, niin sen myötä ensimmäistä kertaa, ja 
mulla on kuitenkin aika pitkä ura opettajana, niin ensimmäsitä kertaa 
he jotenkin osas ymmärtää syvällisellä tavalla opiskelun ja sen työelämän 
yhteyden. (H06ope1) 
Se vaatii entistä enemmän opiskelijalta, et siinä näkyy sen opiskelijan 
sitoutuneisuus. Se jää niin paljon opiskelijan työstämisen varaan ja niihin 
palataan sen verran harvatahtisesti. Et näkee, kuka tekee sen ammatilli-
sen kasvun eteen töitä. (H06ope6) 
Poikkeuksellisesti pari opiskelijaa koki kansion täysin hyödyttömänä tehtä-
vänä. He asennoituivat siihen loppuun asti negatiivisesti. Perusteluina tuo-
tiin esille portfolion työstämisen pitkä aikajänne ja kaukainen päämäärä, 
joka ei motivoinut riittävästi. Opiskelijoiden mielestä portfolio ei edistänyt 
oppimisprosessia ja ammatillista kasvua, mitä tapahtui portfoliosta huoli-
matta. Kansion viimeistely turhautti, kun työpaikkakin oli jo löytynyt. Yksi 
opiskelijoista mainitsi tuskastuneensa vastaavanlaisiin muoti-ilmiöihin: 
Oliko portfoliosta sitten minulle tai ammatilliselle kasvulleni suurta mer-
kitystä? Ei! Suhtaudun portfolioon vähän samalla tavalla kuin itsearvioin-
tiin ja esimerkiksi mind-mappiin, joka taannoin oli pinnalla. Ne ovat hie-
noja keksintöjä ja sitten niitä täytyy tunkea joka väliin ja joka paikassa. 
(P06opisk17) 
Kehitysehdotuksena muutama opiskelija toivoi portfoliota suunnatta-
van enemmän työnhakua varten. Myös opettajat olivat huomanneet, 
että näyteportfolio voisi motivoida joitakin opiskelijoita enemmän kuin 
prosessiportfolio. 
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7.5 Kehittämishaasteita
Tähän lukuun olen koonnut arviointikulttuurin uudistamisen haasteita, joi-
hin viides tutkimuskysymys viittaa. Ne nousivat esille erityisesti itsearvioin-
nin sekä prosessi- ja tuotosarvioinnin peilien kohdalla ja opiskelijoiden ja 
opettajien uusiin rooleihin kohdistuvissa odotuksissa. Opettajat kaipasivat 
kehittämisen tueksi yhteisöllistä keskustelufoorumia ja arviointistrategiaa.
Itse- ja prosessiarvioinnin rajapinta – palautteen monipuolistaminen
Uusi arviointikulttuuri näyttäytyi jo ensimmäisen opiskeluvuoden loppuun 
sijoittuneen kyselyn perusteella itsearvioinnin korostumisena. Reflektiivisen 
työskentelyotteen omaksumiseksi arviointiin luotiin uusia, oppijaa osallis-
tavia muotoja. Itsearviointi toteutui systemaattisesti tutoriaaleissa, reflek-
tioesseissä, harjoitteluissa ja portfoliossa niin suullisessa kuin kirjallisessa 
muodossa. Arviointi suuntautui oppimistulosten lisäksi oppimisprosessin 
ja kokemusten analysoimiseen sekä omien vahvuuksien ja kehityshaastei-
den tunnistamiseen. Huomiota kiinnitettiin myös palautteeseen, etenkin 
tutoriaa lin prosessiarvioinnissa.
…se on tullu tärkeämmäksi se itsearviointi, aikasempaan verrattuna. Ja sit 
se, että sitä annetaan, siinä tutoriaalissa suullista palautetta, niin vertais-
arviointia kuin tuutorin palautetta, sitten arvioi itekin itseään ja opiskeli-
jakin huomaa sitte niitä vahvuuksia ja niitä omii kehittämis kohteita, kun 
se vaan, että siellä olis se yks tehtävä ja sit annettas palautetta vaan siitä 
yhest tehtävästä. (H06ope2) 
Suurin osa opiskelijoista suhtautui itsearviointiin positiivisesti ja koki sen 
hyödyllisenä reflektiotaitojen kehittymisen kannalta. Ihan kaikki eivät kui-
tenkaan ymmärtäneet omaa rooliaan ja vastuutaan arviointiprosessissa. 
Opiskelijat eivät luottaneet omaan arviointikykyynsä ja itsearviointi ai heutti 
epävarmuutta, koska siihen ei ollut harjaannuttu aiemmissa opinnoissa. 
Myöskään arviointiskaala hyväksytty/hylätty ei motivoinut panostamaan 
tehtäviin. Yksi opiskelijoista tunnusti suorasukaisesti, että reflektioesseet 
”…tulee vaan vedettyy vasurilla läpi.” (H05opiskRf). Itsearvioinnit saattoivat 
jäädä jopa tekemättä, ellei niitä kontrolloitu mitenkään opettajien taholta. 
Reflektiivisen asiantuntijuuden sisäistäminen vaati omakohtaista oivallusta 
itsearvioinnin merkityksestä oppimisessa ja ammatillisessa kehittymisessä.
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Vaikutti siltä, että tarve saada yksilöllistä palautetta kasvoi itsearvioinnin 
lisääntymisen myötä. Palautteen tärkeys nousi esille eri yhteyksissä. Opiske-
lijat luonnehtivat opettajien palautetta niin tehtävistä kuin tutoriaalisuori-
tuksesta valtaosin yleisluontoiseksi tai suppeaksi. Tuutoreiden palaute suun-
tautui pääsääntöisesti ryhmäprosesseihin ja esseiden kirjallinen palaute oli 
hyvin vaihtelevaa ja opettajakohtaista. Opiskelijat kaipasivat enemmän yksi-
löllistä kehittävää palautetta ja perusteluja arvosanoille. Rakentavan palaut-
teen kerrottiin motivoivan ja kannustavan syvällisempään pohdintaan ja 
suorituksen parantamiseen sekä vahvistavan itseluottamusta. 
Oppimisprosessia tukevaa palautteen antamista ja vastaanottamista har-
joiteltiin tutoriaalissa, jossa arviointikäytännöt mahdollistivat välittömän 
ja vastavuoroisen suullisen palautteen. Kaikilla ryhmän jäsenillä oli tilai-
suus arvioi da sekä ryhmän että yksilön suoritusta, vaikka päävastuu olikin 
tarkkailijalla ja tuutorilla. Vertaispalautetta kuvattiin laadukkaaksi etenkin, 
kun tarkkailijalta odotettiin myös yksilöllistä palautetta. Kriittisen rakenta-
van palautteen antaminen oli vaativaa eikä sitä juuri esiintynyt. Ongelmaksi 
koettiin myös se, ettei arviointikeskustelulle jäänyt riittävästi aikaa. 
Dialogiset ja kehittävää arviointia edustavat palautekäytännöt hakivat 
vielä siirtymävaiheessa muotoaan. Tutoriaalin prosessiarviointi jää vajaaksi, 
jos opiskelijalla ei ole tilaisuutta reflektoida omaa suoritustaan ja oppimis-
taan ääneen muille. Tuutorin tehtävä onkin huolehtia paitsi siitä, että syklin 
lopussa ehditään käydä läpi tarkkailijan ja tuutorin palaute, myös siitä, että 
opiskelijoilla on tilaisuus itsearviointiin. Myös kirjallisiin oppimistehtäviin 
on vastattava palautteella. Haasteena on kiinnittää huomiota arviointiresurs-
seihin, ajankäyttöön ja yhteisten palautekäytäntöjen sopimiseen. 
Prosessi- ja tuotosarvioinnin rajapinta – selkeämmät kriteerit
Prosessi- ja tuotosarvioinnin väliseen peiliin kuuluu tavoitteiden ja arvioin-
tikriteerien täsmentäminen yhdessä opiskelijoiden kanssa. Vaikka kritee-
rit muodostettaisiinkin opettajalähtöisesti, ne tulisi käsitellä yhdessä, jotta 
opiskelijat ymmärtäisivät, millaiseen suoritukseen konkreettisesti pyritään 
ja mitä hyvältä suoritukselta odotetaan. Tulosten perusteella kriteereihin ei 
kiinnitetty tarpeeksi huomiota tai niiden määrittämistä pidettiin opettajien 
tehtävänä. Kollaboratiivinen kriteeriperustainen arviointi ei toteutunut tuto-
riaalissakaan, mikäli sillä viitataan opettajien ja opiskelijoiden yhteisymmär-
rykseen kriteeristöstä ja sen pohjalta suorituksen arviointiin yhdessä. 
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Tutoriaalissa sovellettu arviointilomake ohjasi huomiota tiettyihin 
arviointi kohteisiin, mutta kriteerien sopiminen jäi ryhmän vastuulle. Haas-
tattelujen perusteella niistä ei juurikaan keskusteltu yhdessä. Numeerinen 
lomake arviointi vaikutti palvelevan enemmän muodollista arvosanaa kuin 
kehittävää itse- ja prosessiarviointia, vaikka lomake jäsensikin arviointikoh-
teita. Osa opiskelijoista koki kuitenkin hyötyvänsä numeroista, koska niihin 
oli totuttu koulussa. Numero konkretisoi suorituksen tasoa pakottaen miet-
timään arvioinnin perusteluja. Se mahdollisti myös vertailun sekä omaan 
aiempaan suoritukseen että opiskelijatovereiden toimintaan ja arviointiin. 
Opettajat olivat valmiita antamaan opiskelijoille valtaa ja vastuuta tuto-
riaalin arvioinnissa myös summatiivisessa merkityksessä. Numeerisen 
arvioin nin uskottiin motivoivan oppimista ja kehittävän arviointitaitoja. 
Ihan hyvä, että se on pienenä osiona siellä mukana, koska se antaa sille 
itsearvioinnille tämmösen merkityksellisemmän roolin tossa oppimi-
sessa… Ja se että se lisää sitä vastuullisuutta ja sitä omaa osallisuutta sii-
hen arvioin tiin numeronkin muodossa. (H06ope4) 
Eräs opettajista oli pistänyt merkille, että aluksi opiskelijat olivat kapinoineet 
numeerista itsearviointia vastaan, koska arvosanan antaminen oli heidän 
mielestään opettajan tehtävä eikä kuulunut opiskelijan rooliin. Opiskelijoi-
den täytyy harjoitella kriteereiden luomista, jotta he voivat ottaa vastuuta 
tavoitteiden saavuttamisen arvioimisesta. Kriteerit jäivät näkymättömiksi 
myös reflektio esseissä ja portfoliossa, joihin ei kirjattu lainkaan hyväksytyn 
tuotoksen kriteereitä.
Jos itse- ja prosessiarvioinnissa opiskelijoille annettiin valtaa paikoin jopa 
liikaakin ilman riittävää kollaboratiivista tukea, tuotosarvioinnissa kontrolli 
oli opettajilla. Opettajat korostivat vastuutaan arviontikriteeristön suunnit-
telussa vedoten asiantuntemukseen ja näkemykseen koko opetussuunnitel-
man tavoitteista. 
Kyl mä nyt näkisin, et meillä opettajilla on oma vastuunsa siinä, et täytyy 
niin kun ammatillisesti ymmärtää, mitä opiskelija tarvitsee, mitä hänen 
pitää saavuttaa, jotta hän olis ammatillinen, ja sen takia minusta tää on 
opettajien juttu. (H06ope3) 
Opettajat arvioivat opiskelijoiden tehtäviä ja oppimistuloksia pääasiassa 
omien kokemustensa ja subjektiivisten kriteeriensä valossa, jotka olivat osin 
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piileviä. Kriteeristöstä pyrittiin neuvottelemaan yhdessä lähinnä integroitu-
jen esseiden kohdalla, jossa luotettavuuden takaamiseksi käytettiin ristiin-
arviointia. Yhteisarviointi osoitti kriteereiden sopimisen, ymmärtämisen ja 
soveltamisen haastavaksi tehtäväksi. 
Selkeät kriteerit suuntaavat sekä palautteen antamista prosessista että 
loppu tuloksen arviointia. Kriteerit tulee jakaa tai neuvotella opiskelijoiden 
kanssa riippumatta arviointimenetelmästä. Kriteeriperustainen arviointi ja 
oppijan osallisuus kriteereiden suunnitteluun lisäävät arvioinnin laatua, luo-
tettavuutta ja oikeudenmukaisuutta.
Tuotosarvioinnin ja työelämän rajapinta – asiantuntijuuden arviointi
Kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman tavoitteena oli suunnata 
arvioin tia kapea-alaisesta tiedosta asiantuntijalta edellytettyyn laaja-alai-
seen osaamiseen. Ongelmaperustainen oppiminen onnistui kohdentamaan 
arvioin tia erityisesti asiantuntijuuden kehittymisen prosesseihin. Aineiston 
perusteella tutoriaali monipuolisti oppimista ja arviointia kehittämällä ref-
lektiivisiä, toiminnallisia, sosiaalisia ja kognitiivisia prosesseja. Opintojen 
edetessä itse arvioinnissa, palautteen antamisessa, tiedonhankinnassa ja kes-
kusteluun osallistumisessa tuli rohkeutta ja uusia taitoja.
Reflektiiviset prosessit olivat luontevasti mukana tutoriaalin eri vaiheissa, 
vaikka niihin kiinnitettiin erityishuomiota itsearvioinnissa. Toiminnalliset 
prosessit ilmenivät ongelmanratkaisun vaiheissa ja erilaisissa rooleissa. Kog-
nitiivisten ja sosiaalisten prosessien kohdalla tutoriaalin hyödyllisyys näyt-
täytyi monin eri tavoin tiedon jakamisen ja vuorovaikutus- sekä tiimityö-
taitojen kehittymisen myötä. Opettajat havaitsivat, että joillekin opiskelijoille 
tiedolliset asiat jäivät paremmin mieleen keskustellen ja yhdessä pohtien. 
Myös opiskelijat mainitsivat keskustelun edistävän oppimista passivoivan 
luennon ja itsenäisen tiedonhaun rinnalla. Yhteinen tiedon konstruointi 
syvensi ymmärrystä ja avarsi erilaisia näkökulmia. 
Seuraavat sitaatit on valittu opettajien haastatteluista kuvaamaan muu-
tosta ja tutoriaalin merkitystä asiantuntijuuden ja ammatillisen osaamisen 
kehittymisessä verrattuna aiempaan opetuskulttuuriin:
Must siinä [tutoriaalissa] toteutuu se, mitä meillä ei siinä niin sanotussa 
vanhassa opetuksessa tai normaaliopetuksessa toteutuis. Siinä tulee sel-
lasta ammatillista osaamista, mitä ei voi luennoilla opettaa ja mitä ei voi 
kirjoista lukemalla oppia. Siinä tulee arviointi paljon syvällisemmin, sit 
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siinä tulee ryhmässä toimimisen taidot, oman asiantuntijuuden esittämi-
nen ihan eri tavalla, se tapahtuu monta kertaa kuukaudessa ja sit siinä 
tulee tämmönen toisen ihmisen näkemisen taito, mitä ei tule normaali-
opetuksessa. (H06ope1) 
PBL:n merkitys korostuu siinä, että mitä ne saa tässä jotenkin sivutuot-
teena. Kun ne ryhmissä keskustelee, ne perustelee, on puheenjohtajana, 
sihteerinä ja joutuu kuuntelemaan, se tulee tavallaan niin kuin iteksiään. 
Se on tämmöstä, jonka moni tajuaa vasta jälkeenpäin, miten luontevaa 
niiden on keskustella asioista, perustella tai väittää vastaan. …Onhan 
meillä voinu olla vanhassakin systeemissä vuorovaikutuskurssi tai joku 
tämmönen muu, mutta herranjestas, tässä se tulee itekseen kolmen ja 
puolen vuoden aikana. Kerran viikkoon tämmönen pienryhmäistunto, 
avot. Siinä jo hiljanenkin saa jotain semmosta, mitä se ei muuten sais. 
Sosiaalialalla kun vaaditaan tän tyyppisiä taitoja, ihmisten kanssa ollaan 
tekemisissä. (H06ope8)
Kuitenkin sekä opettajat että opiskelijat ilmaisivat huolensa perustiedon 
omaksumisesta ongelmaperustaisen oppimisen avoimuuden myötä. Perin-
teiset tiedon hallitsemiseen ja mittaamiseen keskittyvät kirjatentit vähentyi-
vät radikaalisti verrattuna aikaisempiin arviointikäytänteisiin, kun tuotos-
arvioinnissa yleistyi integroitu essee. Yksittäisen opiskelijan tieto tasoa ei 
pystytty arvioimaan riittävän luotettavasti. Tutoriaaleissa ja esseissä koottu 
tieto saattoi jäädä satunnaiseksi ja pinnalliseksi tai kohdistua hyvin kapea-
alaiseen sisältöön riippuen kunkin opiskelijan tiedon hankintataidoista ja 
ryhmän oppimistehtävien luonteesta. Käytetyillä arviointimenetelmillä ei 
voinut taata, että kaikilla opiskelijoilla olisi hallussa tietyt oppiaineen ja 
alan perusasiat. 
…tää monesta lähteestä tiedonhaku, mihin me nyt opiskelijoita kannus-
tetaan, voi pitää sisällään sen, et he ei saa siitä kokonaiskuvaa ja sit siinä 
on se riski, että opiskelija ei yksinkertasesti saa käsiinsä hyviä lähteitä. Ja 
meiän syklit on aika nopeita. (H06ope1)
Tenttien kaipuu heijasti uskomusta tiedon objektiivisuudesta. Osa opet-
tajista ja opiskelijoista toivoi tenttipaketteja, joihin määriteltäisiin kaikille 
pakolliset keskeiset kirjat. Oppijoille tulisi tarjota mahdollisuus opiskella 
asioita omalle oppimistyylille sopivalla tavalla. Tenttejä perusteltiin myös 
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resursseilla, sillä niiden arviointi oli nopeampaa ja tehokkaampaa kuin essei-
den yhteisarviointi.
…et tentti toimii, jos se on sellanen perusjuttu ja sen jälkeen lähdetään 
syventämään niin tehdään esseitä ja muita. Mulle jää kokonaiskuva siten, 
et haen perustiedot kirjasta tenttimällä. (H05opiskRb) 
Kyllä mä oon näiden tenttien kannalla. Vanhakantanen varmaan näissä 
näkemyksissäni. Mä pidän hyvänä, et tietyt asiat opetellaan joskus jopa 
ulkoo… Mut essee on sit semmonen, et saa pohdiskella ja etsiä tietoo, lait-
taa sen paperille. Se on oppimisprosessi ja tentissä se oppimisprosessi on 
ennen tenttiä, kun opiskelija, tietysti yrittää miettiä, mitä kysytään, mutta 
joutuu paneutumaan niihinkin asioihin, jotka ei välttämättä kiinnosta. 
(H06ope3) 
Tenttikäytäntöjä oltiin myös halukkaita kehittämään paremmin pedagogii-
kan periatteisiin soveltuvaksi. Muutamat opettajat mainitsivat niin kutsutun 
PBL-tentin, jota aiottiin kokeilla yhdessä opintojaksossa. Se rakentui varsin 
pitkälle tutoriaalisyklin idean kaltaisesti hyödyntäen ryhmää. Menetelmän 
kuvattiin olevan enemmän yhteinen oppimiskokemus kuin yksittäisen opis-
kelijan tietopohjaa mittaava koe. Uudesta arviointimenetelmästä ei ollut kui-
tenkaan vielä kertynyt kokemuksia haastatteluajankohtana. 
…tää uus PBL-tentti on tulossa tässä joulukuussa kokeiluun. Ainakin sen 
nään uutena oppimistapahtumana, et siinä kuitenkin kootaan sitä tietoo 
ryhmässä yhdessä… et se kokoaa ja on yhtenä oppimiskokemuksena, et 
must tuntuu, et se ei oo niinkään sitä kontrollointii niin kun perinteinen 
tentti, johon luetaan tietyt kirjat ja annetaan kysymykset, et se antaa opis-
kelijoille vähän sitä valinnan mahdollisuutta. (H06ope2) 
Opettajalta odotettiin edelleen kontrolloivaa roolia. Opiskelijat halusivat 
varmistua, olivatko he opiskelleet olennaisia asioita. Myös opettajat totesivat 
lähes yksimielisesti, että opetus- ja arviointikulttuurissa oli tunnistettavissa 
perinteisiä uskomuksia ja toimintatapoja huolimatta uusien käytäntöjen 
vakiintumisesta. Ne ilmenivät etenkin opettajajohtoisessa tuotosarvioinnissa 
ja opetustyylissä luennoilla. Kognitiivista osaamista oli helpompi arvioida, 
ja prosessia oli haasteellista huomioida loppuarvosanassa sen subjektiivisen 
luonteen vuoksi.
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Et enemmänkin tää on tuonu sellasia muotoja, et oppimisen pitäis muut-
tuu, mut ei se vielä takaa sitä, et se käsitys siitä opettamisesta ja oppimi-
sesta ois siirtyny ihan käytännön tasolle. Et varmaan sit nää asian tuntija-
luennot menee varmaan sillä vanhalla mallilla ja toisaalta mä nään, että 
pikkasen on annettukin lupa, että niitten rooli on olla sellanen, että opet-
taja opettaa ja vahvasti sitte tuo sen oman asiantuntijuutensa…sit joilla-
kin opettajilla on kova huoli siitä, että tuleeko ne tietyt asiat opetetuksi, 
joka mun mielestä kertoo siitä vanhasta ajattelusta, että varmistetaan nyt 
se… (H06ope4) 
Kaikki opiskelijat eivät olleet riittävän kypsiä ottamaan vastuuta omasta 
oppimisestaan. Opettajat epäilivät, että opiskelijat saattaisivat tehdä valin-
toja pelkästään omien kiinnostuksen kohteiden ja toiveiden mukaisesti 
ilman laajempaa näkemystä työelämän ja tulevaisuuden tarpeista. Epäkoh-
daksi nostettiin joissakin ryhmissä esiintyvä suoritusorientoitunut tutoriaali-
työskentely, joka ei tukenut oppimista. Tällöin opiskelijoiden päämääränä oli 
viedä tutoriaa lin vaiheet läpi mekaanisena suorituksena mahdollisimman 
nopeasti. Lisäksi aiheen käsittely jäi köykäiseksi, jos keskustelu pyöri liikaa 
omien kokemusten ja mielipiteiden varassa vailla teoreettisia kytkentöjä. 
Opettajien suurin huoli kohdistui passiivisiin opiskelijoihin, jotka yrittivät 
päästä opintojaksoista läpi muiden siivellä. He kaipasivat keinoja puuttua, 
ohjata ja tukea opiskelijoita, joilla ei ollut riittäviä valmiuksia ja kykyjä itse-
ohjattuun opiskeluun. 
Arviointia pyrittiin kohdistamaan sosionomin ydintaitoihin ja ydinosaami-
seen sekä ammatillisen kasvun reflektointiin työelämän kontekstissa. Tulok-
sissa ilmeni, että osa työelämän ohjaajista ei oivaltanut laaja-alaisten kompe-
tenssien arvioinnin merkitystä tai ei ymmärtänyt arvioitavia kohtia. Opettajat 
myönsivät, etteivät aina itsekään huolehtineet lomakkeen hyödyntämisestä ja 
että heidän olisi pitänyt konkretisoida vaikeaselkoisia termejä yhdessä opis-
kelijoiden ja ohjaajien kanssa. Harjoittelun arviointi ja palaute painottuivat 
toiminnallisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Jos reflektiivisten ja kognitiivisten pro-
sessien merkitystä ei saada näkyviin työelämän oppimisympäristöissä, kuilu 
teoreettisen opiskelun ja työssä oppimisen välillä säilyy entisellään. 
Työelämän osallisuus on huomioitava paremmin kompetenssiperustaisen 
arvioinnin jalkauttamisessa. Se jäi perinteiseen tapaan harjoittelujaksojen 
varaan. Opettajat kertoivat kiinnostuksestaan suunnitella tutoriaalin lähtö-
kohtia yhdessä työelämän edustajien kanssa. Autenttisista tilanteista nouse-
vat ongelmat saattaisivat lisätä opiskelijoiden motivaatiota ja voisivat tuottaa 
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hyödyllistä tietoa myös yhteistyökumppaneille. Yhteistyötä toivottiin vah-
vistettavan etenkin suuntaaviin opintoihin liittyen. Opettajat odottivat tii-
viimpää yhteistyötä myös työelämälähtöisten projektien ja opinnäytetöiden 
kohdalla. Toisaalta he ymmärsivät, ettei työntekijöitä voi kuormittaa vaati-
muksilla osallistua oppilaitoksen pedagogiseen toimintaan, jos se ei palvele 
vastavuoroisesti työelämän intressejä. 
Ne vois enemmän ottaa kantaa siihen, mitä pitäis missäkin opettaa ja 
mitä pitäis missäkin arvioida, mut se vaatii niiltäkin halukkuutta. Ja sit-
ten se täytyy muistaa, että käytännön työntekijä korostaa eri asioita, kun 
täällä koulussa. Eli ei meiän pitäis sitä omaa asiantuntemustakaan heit-
tää täysin sivuun, mutta ne työelämän tarpeet täytyy joka tapauksessa 
ottaa huo mioon. (H06ope7)
Portfolion tarkoituksena oli palvella autenttista arviointia ja tuoda osaamista 
näkyväksi niin opiskelijalle itselleen kuin työelämää varten. Menetelmä oli 
uusi ja vaativa avoimuutensa, opiskelijalähtöisyytensä ja pitkäkestoisuutensa 
vuoksi. Se osoitti ennen kaikkea sitoutuneisuutta ammatillisen kasvun ref-
lektointiin. Opiskelijan tehtävänä oli yhdistää eri lähteistä saatua arviointi-
tietoa osaamisensa hahmottamiseksi ja kehittämiseksi. Parhaimmillaan opis-
kelijat olivat keränneet näyttöä monipuolisesti erilaisista oppimistilanteista ja 
arvioi neet systemaattisesti osaamisensa kehittymistä. Useimmille port folion 
merkitys näyttäytyi valitettavan myöhään, vasta sen viimeistelyvaiheessa 
opintojen lopussa. Ohjauksen haasteena on kokeilla uusia keinoja, jotta opis-
kelijat pysähtyisivät reflektoimaan osaamistaan säännöllisesti ja oivaltaisivat 
port folion hyödyllisyyden asiantuntijuuden kehittymisen arvioimisessa. 
Osaamisen arvioinnissa on käytettävä monipuolisia ja moniäänisiä kei-
noja, jotta asiantuntijuuden kehittymisen eri elementit saadaan näkyville. 
Avointen oppimisympäristöjen haasteena on ratkaista tiedon kontrolloinnin 
ja osallisuuden edellyttämän luottamuksen dilemma. Myös työelämän osal-
listumismahdollisuudet tulee tarkistaa ja kehittää yhdessä uuteen oppimis-
ympäristöön soveltuvia arviointimalleja.
Keskustelufoorumi muutoksen tueksi
Sosiaalialan koulutusohjelmassa oli tavoitteena muuttaa opetus- ja arviointi-
kulttuuria opiskelijalähtöisemmäksi nykyaikaisten tieto- ja oppimis käsitysten 
mukaisesti. Aikaisempi ainejakoinen opetussuunnitelma romutettiin ja eri 
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oppiaineet ja sisällöt integroitiin laajempiin teemoihin. Sosionomin valta-
kunnalliset ydintaidot ja ydinosaamisalueet muodostivat osaamistavoitteet eli 
kompetenssit. Koulutuksessa haluttiin painottaa asiantuntijuuden kehittymi-
sen kannalta olennaisia reflektiotaitoja, tiimityötaitoja ja ongelmanratkaisu-
taitoja, joiden odotettiin kehittyvän tutoriaalityöskentelyn avulla. Arvioin-
nissa tähdättiin työelämässä tarvittavan osaamisen moni puoliseen arviointiin. 
Uuden pedagogiikan myötä opettajille oli syntynyt muutospaineita oman 
roolinsa suhteen. Asiantuntijan roolissa edellytettiin kattavaa asiasisältöjen 
hallintaa, koska tutoriaalit tuottivat hyvin erilaisia oppimistehtäviä ja opin-
tojaksojen tavoitteet olivat laajoja. Toisaalta luentojen määrän vähentyessä 
opettajan piti kyetä tiivistämään ydinasiat ja keskittyä tiettyyn rajattuun 
näkö kulmaan oppimisprosessin tukemiseksi. Tuutorin roolissa koettiin 
haasteellisiksi oppimisprosessin ohjaaminen opiskelijalähtöisesti ja kehittä-
vän palautteen antaminen. Yksilöllisen ohjaustarpeen mainittiin lisäänty-
neen myös sähköpostin välityksellä.
Opettajilta vaadittiin entisen yksilöllisen kulttuurin sijaan yhteistyötä. 
Vaikka yhteisistä pelisäännöistä ja kriteereistä sovittiin joiltakin osin 
yhdessä, ei niiden tulkitseminen ja noudattaminen ollutkaan ihan yksin-
kertaista. Opiskelijat odottivat yhdenmukaista ohjeistusta ja kohtelua riippu-
matta opettajasta, mutta törmäsivät käytännössä opettajakohtaisiin eroihin. 
Opettajien arviointikriteerit ja palautteen laatu vaihtelivat liikaa. 
Opettajien mukaan arviointi oli kehittynyt laadulliseen ja oppijaa osallista-
vaan suuntaan. Kun aikaisemmin arvioitiin lähinnä opiskelijan tiedon tasoa, 
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa korostunut prosessin arviointi oli herät-
tänyt näkemään uusia oppimistavoitteita, joihin tuli kiinnittää huomiota ja 
antaa palautetta. Opiskelijan suoritusta arvioitiin kokonaisvaltaisemmin, ei pel-
kästään yksilön osaamisena, vaan myös yhteisöllisenä prosessina ja tuotoksena. 
…mä oon ollu ennen tätä PBL-aikakautta enemmän semmonen sisältö-
painotteinen opettaja. Mut on koulutettu sellasena aikana, mä oon kas-
vanu semmoseen, et tavallaan prosessin merkityksen ymmärtäminen on 
sellanen, joka on mulle merkittävä siinä oppimisessa, tavallaan sisäistää 
se prosessin merkitys. (H06ope6) 
Mä rupesin miettiin sitä, kun ennen vanhassa systeemissä piti jonkun 
kurssin, niin sitä arvioi, oli itellä joku sapluuna, että tuo, tuo ja tuo, kolme 
pistettä ja aha tuo puuttuu, kaks pistettä, että jotenkin tää PBL on tuonu 
aina mieleen eron tämmösen kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen välillä, et 
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jos ne yhdistäis niin kun arviointiin, et ennen se oli jotenkin mekaanista 
ja numeerista. Nyt kun me kiinnitetään huomiota prosessiin, se tuo lisää 
pehmeitä arvoja ja syvyyttä tähän arviointiin jotenkin. Se ei oo enää kak-
konen tai kolmonen vaan tosta katotaan prosessi ja tosta itsearviointi ja 
muttanu sitä tämmöseen pehmeämpään ja laadullisempaan suuntaan 
kaiken kaik kiaan. (H06ope8)
Mut näyttää, et nyt kun on nähny sitä vanhaa ja tätä uutta, et tää PBL 
tekee ammatillista kasvua näkyväksi. Tää vaatimus olla koko ajan läsnä 
ja olla osallinen. Et se ei oo pelkästään joku tenttisuoritus vaan se osallis-
tuminen on jatkuvaa… (H06ope9)
Joillekin opettajille ongelmaperustaisesta oppimisesta löytyi luontevasti juuri 
omaan oppimiskäsitykseen sopiva viitekehys ja oppimisympäristö. Ongel-
maperustainen opetussuunnitelma antoi mahdollisuuden luopua tiedonjaka-
jan roolista ja keskittyä oppimisprosessiin. Seuraavassa esimerkissä opettaja 
kuvaa ohjaajan rooliaan erilaisilla metaforilla:
Kaiken kaikkiaan opettajan rooli tässä PBL:ssä mie nään enempi täm-
mösen, ei niinkään, täs on vähän tämmönen opas tai konsultti, semmo-
nen tiedonantaja, siinä luennoinnissakin tämmönen konsultoivatyyppinen 
rooli. Ja se oli minun käsitys opettajuudesta jo tänne tullessa. Et minulle 
tää oli helpotus, et semmonen vanhan mallinen, et minulla olis jotain eri-
tyistietoa, jota erityisesti opiskelijat tarvitsevat, et se ei istu jotenkin miun 
ajatteluun. Mielummin mie tämmösenä oppaana tai majakkana oon, kun 
jonain tiedon jakajana. (H06ope9) 
Moniäänisyydellä ja monipuolisuudella tavoiteltiin arvioinnin oikeuden-
mukaisuutta ja luotettavuutta, mutta niillä oli myös kääntöpuolensa. Opiske-
lijat kannattivat arvosanan kokoamista muutamasta erilaisesta tehtävästä tai 
suorituksesta, etteivät paineet kohdistuisi vain yhteen tehtävään. Opettajat 
olivat samaa mieltä, vaikka totesivatkin, että joskus arvosanan liiallinen pilk-
kominen saattoi johtaa monimutkaisiin käytäntöihin. Jos arviointi perustui 
useisiin pieniin oppimistehtäviin ja tuotoksiin, ydinasia tai kiitettävä osaa-
minen ei noussut riittävästi esille. 
Mä itse aattelen, et meiän ei pidä monimutkaistaa tätä meiän järjestel-
mää. Ja arvioinnissakaan, että liian monta hämmentää samaa soppaa, 
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niin ei näytä ainakaan parantavan sitä. Mikä on se olennaisin, voi kadota. 
(H06ope1)
…et yks opettaja ei välttämättä ratkase lopullista numeroo. Siinä on suu-
ressa merkityksessä se opiskelija ja useampi opettaja, josta otetaan keski-
arvo eri painotuksilla. Se on neutraali ja oikeudenmukainen, et siellä ei 
pääse sooloilemaan oikein mistään. Mut en tiiä sitte, jääkö se jopa siihen 
keskiarvoksi, et löytyyks sieltä ne ääripäät ollenkaan… Koko PBL on liian 
sälää, mut tietysti se takaa sitä oikeudenmukaisuutta. (H06ope5)
Vaikka uusien arviointimenetelmien kokeilemiseen suhtauduttiin pääosin 
myönteisesti, esille nostettiin myös tutoriaalityöskentelyn ja koko ongelma-
perustaisen pedagogiikan kriittinen tarkastelu. Kysymyksiä heräsi muun 
muassa siitä, miten eri tavoin opettajat ymmärtävät tutoriaalin merkityk-
sen oppimisprosessin ja osaamisen kehittämisessä. Miten sitoutuneita opet-
tajat ovat uuden pedagogiikan periaatteisiin? Missä kohdin voidaan käyt-
tää jotain muuta lähestymistapaa? Milloin opiskelijoille voitaisiin antaa 
enemmän valinnanvaraa ja vastuuta ja milloin taas tulisi pitäytyä opettaja-
johtoisessa opetuksessa? 
…meillä on erilaisia näkemyksiä siitä, miten sen prosessin pitäis edetä. 
…mä näkisin et se olennainen puoli ois miettiä, et miten se sosiaalialan 
ammattilaisen oppimisprosessi ylipäätään rakennetaan… (H06ope11) 
Huolimatta ongelmaperustaisen opetussuunnitelman myötä lisääntyneestä 
tiimityöskentelystä opettajat kaipasivat yhteisöllistä keskustelufoorumia mer-
kitysneuvotteluille. He halusivat jakaa mielipiteitä, käsityksiä ja kokemuksia, 
joiden pohjalta luoda yhteistä ymmärrystä päämääristä, periaatteista ja käy-
tännön pelisäännöistä. Uusien toimintojen ja roolien vakiinnuttua ongelma-
perustaisen oppimisen soveltamiseen kaivattiin monipuolisuutta, erilaisia 
lähtö kohtia ja vaihtelua syklin toteutukseen. 
Opetussuunnitelman valmisteluvaiheessa ei paneuduttu arviointiin liitty-
viin kysymyksiin, mikä ilmeni jo opettajille tekemässäni alkukartoituksessa. 
Koulutusohjelmasta puuttui koko opetussuunnitelman kattava opiskelijan 
polun ja arviointijärjestelmän kuvaus. Opettajat kritisoivat opetussuunnitel-
maa, koska se oli ladattu täyteen irrallisia tavoitelauseita, joiden epämääräi-
syys näkyi ennen kaikkea oppimistulosten ja osaamisen tason arvioinnissa. 
Konkreettisia osaamistavoitteita oli vaikea asettaa. Uudet käytännöt syntyivät 
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pitkälti yksittäisten kokeilujen myötä ja levisivät osin sattumanvaraisesti 
muihin opintojaksoihin tai vakiintuivat uusille ryhmille. Opettajat perään-
kuuluttivat arviointistrategiaa uuden arvioinnin periaatteiden, menetelmien 
ja käytäntöjen jäsentämiseksi.
Arviointistrategiaan kuuluu myös systemaattinen evaluaatio. Ammatti-
korkeakoulun virallinen palautejärjestelmä ei palvellut kehittämistä toivo-
tulla tavalla. Lukuun ottamatta tutkimusta varten keräämääni tietoa palau-
tetta oli pyydetty satunnaisesti joiltakin opintojaksoilta tai opiskelija ryhmiltä 
joko suullisesti tai kirjallisesti. Toisinaan opiskelijat kirjoittivat reflektio-
esseisiin palautetta tuutorille tai koko opintojakson kehittämiseksi esimer-
kiksi sisällöistä, suoritustavasta tai opetusmenetelmistä. Sitä ei kuitenkaan 
välttämättä käsitelty yhteisellä foorumilla. Tietoa jaettiin opintojaksoon 
osallistuneiden opettajien kesken epävirallisesti tai kirjattiin huomioitavaksi 
mahdollisesti tulevissa toteutuksissa. Ehdotusten ja kritiikin perusteella oli 
muokattu muun muassa tehtävien ohjeistusta ja määrää. Osa palautteesta oli 
sen laatuista, ettei siihen voinut vaikuttaa resurssien ja ulkoisten puitteiden 
vuoksi tai siihen reagoimista ei katsottu tarpeelliseksi. 
…tuli koko opintojaksosta, tuli luennoista, tuli palautetta myös niistä itse-
reflektioista, mä kysyinkin, mihinkäs näitä kirjataan, no ei mihinkään. 
Kyl mä niitä sitte niille kaikille [opettajille], jotka oli mukana laitoin, mut 
mä en oo ollenkaan vakuuttunu, et ne vaikuttaa yhtään mihinkään… 
(H06ope11) 
Opettajien haastattelujen aikoihin, vuoden 2006 lopussa, Kymenlaakson 
ammattikorkeakoulussa alkoi johdon organisoima kaikkia koulutusoh-
jelmia koskeva opetussuunnitelmauudistus, jonka tavoitteena oli siirtyä 
osaamis perustaisiin opetussuunnitelmiin. Tämän prosessin uskottiin tuo-
van tilaisuuden tarkentaa ja konkretisoida kompetensseja ja arviointi-
kriteereitä. Ongelmaperustainen oppiminen haluttiin säilyttää edelleen 
pedagogisena strategiana. Siirtymävaiheeseen liittyneen uutuuden ja epävar-
muuden jälkeen ilmapiiri oli valmis opetussuunnitelman ja arviointikulttuu-
rin kehittämiselle: 
Nyt on selvästi siirrytty semmoseen kehittämisen meininkiin eikä reviiri-
taisteluun ja toisaalta reviiritkin on selkiytyneet ja oma osaaminen. 
(H06ope9)
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7.6 Analyysin tulosten yhteenveto
Tulokset osoittivat, että opetussuunnitelmauudistus monipuolisti sekä 
arviointi menetelmiä että arvioitavia kohteita kaikilla arvioinnin tasoilla: 
itse arvioinnissa, prosessiarvioinnissa ja tuotosarvioinnissa. Aikaisemman 
tietopainotteisuuden sijaan arviointi kohdistui laaja-alaisesti oppimisen ja 
osaamisen keskeisiin prosesseihin ja sosionomin kompetensseihin. Asian-
tuntijuuden kehittymisen prosessit ilmenivät parhaiten tutoriaalissa, joka 
kuuluu ongelmaperustaisen oppimisen ytimeen. Tutoriaalissa toteutui jat-
kuva, yhteisöllinen ja moniääninen arviointi. Negatiivisena ilmiönä arviointi 
kuormitti opettajia ja opiskelijoita aiempaa enemmän. 
Ensimmäinen tutkimuskysymys oli kaksiosainen: miten koulutusohjel-
massa sovelletaan itsearviointimenetelmiä ja millainen merkitys reflektiolle 
annetaan? Uusi arviointijärjestelmä painotti oppijan itsearviointia, jota 
harjoiteltiin systemaattisesti erilaisin keinoin. Tutoriaalissa korostui suulli-
nen itsearviointi, ja arviointia jäsennettiin strukturoidun lomakkeen avulla, 
jonka kautta opiskelijoilla oli vaikutusvaltaa myös summatiiviseen arvioin-
tiin. Lomakkeen merkitys osoittautui ristiriitaiseksi, sillä sitä käsiteltiin eri 
ryhmissä eri tavoin. Opintojakson lopussa kirjoitettu reflektioessee suuntasi 
arviointia laajemmin jakson tavoitteiden saavuttamiseen ja oppimisprosessin 
sekä oppimistyylin tarkasteluun. Itsearvioinnilla oli tärkeä rooli myös har-
joitteluissa ja portfoliossa, joissa arvioinnin tuli kohdistua kokonaisvaltai-
sesti sosionomin osaamiseen liittyviin vahvuuksiin ja kehityshaasteisiin sekä 
ammatilliseen kasvuun. 
Reflektiotaitojen kehittäminen nostettiin ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman yhdeksi päätavoitteeksi, ja itsearviointi lisääntyikin huomat-
tavasti jo ensimmäisen opiskeluvuoden kuluessa verrattuna opettajien ja 
opiskelijoiden aikaisempiin kokemuksiin. Opiskelijat eivät olleet tottuneet 
arvioimaan suoritustaan, ja vaikka he suhtautuivat itsearviointiin pää-
sääntöisesti positiivisesti, välillä alati toistuvan itsearvioinnin hyödyllisyys 
kyseenalaistettiin. Muutamalle opiskelijalle erityisesti kirjallinen arviointi 
tuotti vaikeuksia vielä opintojen loppupuolellakin. Suurin osa huomasi kui-
tenkin reflektiotaitojensa kehittyvän itsearviointiin keskittyvien oppimis-
tehtävien avulla, kun oppimista ja osaamista piti pysähtyä analysoimaan 
syvällisemmin. Itsearviointi oli tärkeää oman kehittymisen seuraamiseksi 
ja ymmärtämiseksi sekä vahvuuksien ja kehityshaasteiden tunnistamiseksi. 
Henkilökohtaisen palautteen koettiin lisäävän reflektion merkitystä, ja sitä 
kaivattiin enemmän.
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Myös opettajat liittivät itsearvioinnin merkityksen reflektiotaitojen kehit-
tymiseen ja oppimisprosessin tiedostamiseen ja jäsentämiseen. Itsearvi-
oinnin kautta oppijan yksilöllisyys tuli huomioitua paremmin ja se toimi 
pohjana henkilökohtaiselle palautteelle. Itsearviointi mahdollisti oppijan 
osallisuuden ja äänen kuulemisen kiinnittäen huomiota oppimistulok-
sen rinnalla prosessiin. Opettajien mukaan opiskelijoiden suhtautumisessa 
itsearviointiin oli laaja kirjo, sillä kaikki eivät oivaltaneet reflektion hyötyä 
eivätkä panostaneet useimmiten hyväksytysti arvioitaviin oppimistehtäviin.
Toinen kysymys kuului, millaista tietoa tutoriaalin prosessiarvioinnilla 
tuotetaan. Tutoriaali toimi nimenomaan yhteisarvioinnin foorumina, ja 
erityisesti tarkkailijan palautteeseen perustuva vertaisarviointi koettiin hyö-
dyllisenä. Tarkkailijan rooli harjaannutti havainnointi- ja arviointitaitoja ja 
palaute toimi peilinä opiskelijan itsearvioinnille. Sekä tuutorin että opiskeli-
joiden arviointi kohdistuivat pääasiassa ryhmäprosesseihin, sosiaalisiin tai-
toihin ja itsenäiseen tiedonhankintaan. Keskustelussa otettiin kantaa myös 
arviointitaitoihin ja toiminnallisiin taitoihin, kuten puheenjohtajan tehtävän 
hoitamiseen. Palautteen luonne oli useimmiten kannustavaa, sillä kriittisen 
mutta rakentavan palautteen antaminen koettiin haastavana ja vähäisenä. 
Opiskelijat toivoivat etenkin tuutoreilta yksilöllisempää kehittävää palautetta 
ja palautteen moitittiin jäävän liian yleiselle tasolle. Arviointikeskustelua 
haittasi usein ajan puute.
Kolmas kysymys suuntasi tarkastelua tuotosarvioinnin muuttumiseen. 
Aikaisemmin suositut tentit korvattiin laajoilla eri tieteenalat integroivilla 
esseillä. Menetelmä mukaili tutoriaaliesseetä ja oli täten linjassa pedagogii-
kan periaatteiden kanssa. Opiskelijoille jäi varsin paljon vastuuta tiedon etsi-
misessä ja sisällön valinnassa. He olivat huolissaaan yhteisen linjan ja ohjeis-
tuksen puuttumisesta sekä arvioinnin tasapuolisuudesta. Avoimia esseitä 
oli vaikea arvioida yhteismitallisesti ja oikeudenmukaisesti, joten opettajat 
kokeilivat yhteisarviointia luotettavuuden parantamiseksi. Vaativaksi teh-
täväksi luonnehdittiin erityisesti arviointikriteereiden yhteissuunnittelua ja 
substanssiosaamisen arviointia. Tenttikäytäntöjä haluttiin kehittää edelleen, 
mutta perinteisellekin kirjatentille löytyi kannattajia opettajien ja opiskelijoi-
den keskuudesta.
Ongelmaperustainen pedagogiikka haastoi pohtimaan tuotosarvioinnin 
ulottumista myös muihin kuin kognitiivisiin oppimisen ja osaamisen pro-
sesseihin. Tutkimuksessa kävi ilmi, että opiskelijoiden motivaation kannalta 
itse- ja prosessi arviointi pitäisi huomioida jollakin tasolla summatiivisessa 
arvioinnissa. Oppimistehtävän tai suorituksen vaikutuksella arvosanaan oli 
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merkitystä opiskelijoiden oppimiseen ja panostukseen. Oppijan osallisuus 
ja vaikutusmahdollisuudet lisääntyivät tutoriaalin numeerisen arvioin-
nin kautta. Jaksojen arvosanat muodostuivat yhden lopputuotoksen sijaan 
useam masta suorituksesta.
Neljännessä tutkimuskysymyksessä keskityttiin sosionomin kompe-
tenssien arvioinnin merkitykseen, mikä näyttäytyi erityisesti harjoittelun 
arvioinnissa ja portfoliossa. Opiskelijat arvostivat ammattilaisen antamaa 
palautetta ja nostivat harjoittelujaksot tärkeimmiksi oppimiskokemuksiksi 
ammatillisen kasvun näkökulmasta. Kompetenssiperustainen arviointi ei 
kuitenkaan avautunut kaikille harjoittelun ohjaajille uudesta sosionomin 
ydintaitoihin ja -osaamiseen suuntaavasta arviointilomakkeesta huolimatta. 
Reflektiiviset ja kognitiiviset prosessit jäivät perinteiseen tapaan vieraaksi 
työelämän kontekstissa. Myöskään opiskelijat eivät osanneet asettaa niihin 
liittyviä oppimistavoitteita, eivätkä ymmärtäneet niiden merkitystä asiantun-
tijuuden kehittymiselle käytännön työtehtävissä ja ongelmatilanteissa. 
Opiskelijalähtöisessä portfoliossa punnittiin opiskelijan itseohjautuvuus ja 
vastuu oman kehittymisensä ja osaamisensa arvioinnissa. Portfolion merki-
tys jäi aluksi epäselväksi, vaikka prosessia tuettiin jaksokohtaisilla reflektio-
esseillä ja vuosikoosteilla sekä muutamilla ohjauskeskusteluilla. Kansio toimi 
pitkään erilaisten oppimistehtävien säilytyspaikkana, joskin osa opiskelijoista 
arvioi säännöllisesti kehittymistään sosionomin kompetenssien mukaisesti. 
Suurin osa opiskelijoista oivalsi menetelmän hyödyllisyyden vasta kolman-
tena opiskelu vuotena, kun tehtävien, itsearviointien ja palautteiden tarkas-
telu jälkikäteen osoitti kehittymisen opiskeluaikana ja ikään kuin taikoi osaa-
misen näkyväksi. 
Kehityshaasteet kohdistuivat arvioinnin peileihin, erityisesti prosessi-
arvionnin rajapinnoilla laadukkaamman palautteen ja selkeämmän kri-
teeristön osalta. Kollaboratiivinen kulttuuri ei yltänyt arviointikriteereiden 
sopimisen tasolle eikä arviointikriteereitä jaettu yhteisesti opiskelijoiden ja 
opettajien kesken. Osaamisen arviointiin tulee kiinnittää enemmän huo-
miota ydin taitojen ja -osaamisen tunnistamiseksi erilaisissa oppimisym-
päristöissä. Myös työelämä on otettava mukaan arvioinnin kehittämiseen. 
Arviointi kulttuurin ja -järjestelmän kehittämisen tueksi kaivataan säännölli-
sesti kokoontuvia yhteisöllisiä foorumeita, joissa voi jakaa kokemuksia, käsi-
tellä palautetta ja linjata arvioinnin periaatteita ja käytäntöjä. 
Uudet käytännöt kyseenalaistivat opiskelijoiden ja opettajien käsityk-
siä omasta roolista, oppimisesta, opettamisesta ja arvioinnista. Ne tuki-
vat oppijan osallisuutta ja vastuuta arviointiprosessissa etenkin itse- ja 
 7 uudet arviointik äy tännöt | 161
prosessi arvioinnin kautta. Opettajan roolissa painottui aiempaa enemmän 
oppimisen ohjaaminen. Kontrollia tarvittiin edelleen motivointikeinona ja 
luotettavuuden sekä oikeuden mukaisuuden varmistajana. Tiiviisti ilmais-
tuna ongelmaperustainen opetus suunnitelma ja pedagogiikka mahdollistivat 
arvioinnin kehittämisen oppijaa osallistavampaan suuntaan, mutta osoittivat 
myös arvioin nin kriittiset pisteet. 
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8  Arviointikulttuuri murroksessa  
– kontrollin ja osallisuuden jännite 
Tapaustutkimuksen kohteena on sosiaalialan koulutusohjelman opetus-
suunnitelma uudistus, jonka tavoitteena oli luoda aiempaa opiskelijalähtöi-
sempi ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan soveltuva oppimisympäristö, 
jossa huomioidaan entistä paremmin työelämän osaamisvaatimukset ja elin-
ikäisen oppijan taitojen kehittyminen. Tutkimuksen tarkoituksena on arvi-
oida uusien käytäntöjen ja teoreettisten lähtökohtien vastaavuutta ja analy-
soida opettajien ja opiskelijoiden tulkintoja uudistusten merkityksestä. 
Tutkimukseni pääongelmana on selvittää, miten ongelmaperustaiseen 
opetussuunnitelmaan siirtyminen vaikuttaa arviointikäytänteisiin ja -kult-
tuuriin. Teoreettisen viitekehyksen pohjalta tarkastelun kohteeksi nousi 
kolme keskeistä näkökulmaa. Ensimmäinen liittyy arvioinnin kohteisiin: 
millaista tietoa arviointi tuottaa ja kohdistuuko se laaja-alaisesti oppimisen 
prosesseihin ja tavoiteltavaan osaamiseen. Toinen fokusoituu oppijan osal-
lisuuteen arviointiprosessin eri vaiheissa, ja siihen, millaisilla menetelmillä 
oppijan osallisuutta pyritään tukemaan. Kolmanneksi huomio kiinnittyy 
ongelmaperustaisen oppimisen arvioinnin periaatteiden ja empiiristen käy-
täntöjen ristiriitoihin ja kehittämishaasteisiin. 
Tulosten perusteella ongelmaperustainen pedagogiikka toimi kataly-
saattorina arvioinnin kehittämiselle ja muutti arviointia monin tavoin. 
Ongelma perustaisen opetussuunnitelman siirtymävaihetta voidaan nimit-
tää arviointi kulttuurin murrosvaiheeksi, jossa entiset käsitykset, käytännöt 
ja roolit asetettiin kyseenalaisiksi ja kokeiltiin rohkeasti uusia toiminta-
tapoja. Sen aikana luotiin uudenlaista arvioinnin kohteet, menetelmät, 
prosessit ja tuotokset integroivaa arviointimallia. Johtopäätösteni punai-
seksi langaksi muodostui osallisuuden ja kontrollin dilemma opiskelijan 
vallan ja vastuun lisääntyessä.
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8.1 Asiantuntijuuden kehittymisprosessien arviointi
Asiantuntijuus perustuu yhä enemmän geneerisiin taitoihin ja kokemuk-
seen, kun ammatti- ja tehtäväkuvat muuttuvat työelämän dynaamisissa 
ja ennakoimattomissa ympäristöissä. Hiljainen tieto rakentuu käytännön 
ongelma tilanteissa, joissa tiedon soveltamiskyky ja ongelmanratkaisutaidot 
harjaantuvat kokemuksen myötä (Tynjälä 2004, 176–177). Tietoa tuotetaan 
ja jaetaan aiempaa enemmän yhteisöllisesti erilaisissa tiimeissä ja laajem-
missa verkostoissa. Asiantuntijuudessa arvostetaankin ongelmanratkaisu-
taitoja, tiimityötaitoja ja elinikäisen oppijan taitoja, kuten itseohjautuvuutta 
ja reflektiotaitoja. Ongelma perustainen pedagogiikka korostaa juuri kyseis-
ten taitojen kehittämistä, ja niille löytyy vastaavuus myös sosionomin tutkin-
non osaamistavoitteista. 
Koulutusohjelman arviointikäytänteissä oli tunnistettavissa Hakkaraisen, 
Palosen ja Paavolan (2002) kolme näkökulmaa asiantuntijuuden kehittymi-
sestä ja tiedon luomisesta. Ensimmäisellä tasolla korostuva henkilökohtainen 
oppimisprosessi ja ammatillinen kasvu näyttäytyivät reflektioesseissä, yksi-
löllisissä oppimistehtävissä ja portfoliossa. Toinen, ammattikulttuuriin kiin-
nittyvä näkökulma painottui harjoittelun arvioinnissa ja palautteessa alan 
ammattilaisilta. Kolmanneksi asiantuntijuus nähtiin yhteisöllisenä tiedon-
rakentamisen prosessina erityisesti tutoriaalissa, jossa tiimityö ja sosiaa liset 
taidot olivat keskeisiä arviointikohteita. 
Arvioinnilla on tärkeä asema oppimisen suuntaamisessa ja ammatillisen 
kehittymisen edellytyksenä pidetyn teoria- ja käytäntötietoa integroivan sub-
jektiivisen kokemustiedon syntymisessä (Poikela 2006). Arvioinnin on siis 
tuotettava tietoa keskeisistä oppimisen ja osaamisen prosesseista. Perintei-
sesti arvioinnissa on kiinnitetty huomiota vain teoreettisen ja käsitteellisen 
tiedon omaksumiseen, jolloin oppimisen prosessien merkitystä lopputulok-
selle ei ole välttämättä edes tiedostettu. Tuotosarvioinnin haasteena on kehit-
tää menetelmiä, joilla kyetään arvioimaan laaja-alaista osaamista ja oppimis-
tulosta mahdollisimman autenttisten tilanteiden pohjalta. 
Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa arviointi sijoittuu syklimallin 
ytimeen ja palvelee sekä oppimisprosessia että lopputuloksen arviointia. 
Sosiaali alan koulutusohjelmassa arviointia pyrittiin suuntaamaan aiempaa 
monipuolisemmin asiantuntijuuden kehittymisen prosesseihin. Tuotosarvi-
ointiin vakiintui perinteisen kirjatentin sijaan yksilö- ja ryhmätehtävänä kir-
joitettu integroitu essee. Sen katsottiin sopivan tenttiä paremmin ongelma-
perustaisen pedagogiikan periaatteisiin, sillä tiedonhakua ja esseiden 
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kirjoittamista harjoiteltiin tutoriaa lissakin. Menetelmä palveli pääasiassa 
kognitiivisten prosessien kehittämistä, mutta arviointi kohdistui myös kir-
jallisen viestinnän taitoihin. Essee kertoi subs tanssiin liittyvästä ydinosaa-
misesta, sillä opiskelijan piti itse rajata ja perustella sisällölliset ratkaisut. 
Arvioin nilla ei kontrolloitu enää opettajan tai tietyn kirjallisuuden määrittä-
mää teoreettisen tiedon omaksumista, vaan vastuu olennaisen tiedon löytä-
misestä, konstruoimisesta ja arvioi misesta siirtyi oppijalle. 
Koulutuksen aikana syntyvää käytännöllistä ja toiminnallista eli prosedu-
raalista tietoa on sosiaalialalla arvioitu yleensä harjoittelujaksoilla työelä-
mässä. Vaikka arviointia pyrittiin suuntaamaan uusiin kompetensseihin, pai-
nottui se perinteiseen tyyliin sosiaalisiin ja toiminnallisiin prosesseihin, joita 
sosionomin ydintaidoissa vastaavat vuorovaikutustaidot ja työyhteisössä 
toimimisen taidot, sekä ydinosaamiseen, johon sisältyy esimerkiksi asiakas-
työn menetelmät ja palvelu järjestelmän tuntemus. Reflektiotaitojen ja tutki-
misen ja kehittämisen taitojen merkitys jäi työelämän kontekstissa selvästi 
vähäisemmäksi, vaikka juuri niiden avulla valmistaudutaan tulevaisuuden 
muuttuviin ja ennakoimattomiin tilanteisiin. Arvioinnin tulisi suuntautua 
itsesäätelytiedon avulla eri tiedonlajien integroitumiseen myös työelämän 
oppimisympäristöissä (Tynjälä 2006, 108–109). Jääkö reflektoinnille kuiten-
kaan riittävästi aikaa kiireisessä työtahdissa?
Boud (1995b, 60–61) on kritisoinut kompetenssiperustaista arviointia kes-
kittymisestä nykyhetken osaamisvaatimuksiin, mutta kyse voi olla todennä-
köisemmin opiskelijoiden ja työelämän perinteisistä odotuksista. Työelämä-
kumppaneiden tulisi ymmärtää arvioinnin periaatteet ja kompetenssit 
laaja-alaisemmin kuin pelkästään suoriutumisena työpaikan keskeisistä työteh-
tävistä. Opiskelijat ja opettajat toivat esille, että harjoittelun ohjaajien ymmärrys 
reflektion merkityksestä tai tavoiteltavasta osaamisesta oli varsin vaihtelevaa. 
Reflektiiviset prosessit painottuivat ennen kaikkea itsearviointimenetel-
missä. Niissä tuli esille oppimisprosessiin vaikuttavia subjektiivisia tekijöitä. 
Reflektio esseissä tarkasteltiin omia asenteita, tunteita ja suhtautumista opis-
keltavaan aiheeseen, oppimistyyliä ja opiskelustrategioita sekä jossain mää-
rin opintojakson tavoitteiden saavuttamista. Portfoliossa nostettiin esille 
omia vahvuuksia ja kehittämishaasteita sekä arvioitiin ammatillista kasvua 
koko opintojen ajan. Itsearviointi teki kehittymistä näkyväksi. Ammatti-
identiteetin tietoinen rakentaminen ja kriittinen reflektointi on nostettu 
tärkeään rooliin sosiaalialan ammatillisessa kasvussa ja asiantuntijuuden 
kehittymisessä (Healy 2012; Lishman 1998), joten niiden merkitystä tulee 
tähdentää myös koulutuksessa.
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Tulokset vahvistavat tältä osin Boudin ja Falchikovin (1989, 529) ja 
Boudin (1995b, 17) havaintoja siitä, että säännöllinen itsearviointi kehittää 
oppimistaitoja ja reflektiotaitoja. Lähteenmäki ja Uhlin (2011) painottavat 
reflektiivisen asiantuntijuuden kehittymiseksi systemaattista itsearviointia 
tutoriaalissa, käytännön kontekstissa ja portfoliolla. Tämä kolmijako oli löy-
dettävissä sosiaalialankin arviointimallista. Yhdellä menetelmällä on haas-
tavaa tavoittaa kaikkia osa-alueita ja tavoitteita, joten arviointikäytänteiden 
tulisi tukea toi siaan yhteisten periaatteiden suuntaisesti.
Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman siirtymävaiheessa rakennettu 
arviointimalli onnistui suuntaamaan arviointia objektiivisena pidetyn teoria- 
ja käytäntötiedon lisäksi subjektiiviseen ja kontekstisidonnaiseen kokemus-
tietoon. Uusilla arviointikeinoilla saatiin näkyväksi oppijan hiljaista tietoa 
oppimista ja osaamista tuottavista kognitiivisista, sosiaalisista, operatio-
naalisista ja reflektiivisistä prosesseista (ks. Poikela 2013, 74–75). Arviointi 
kohdistui asiantuntijuuden kehittymisen kannalta olennaisiin oppimisen ja 
osaamisen prosesseihin ja ammatilliseen osaamiseen (taulukko 8). 
TAULUKKO 8. Asiantuntijuuden kehittymisen prosessien ja sosionomin kompetens-
sien arviointi
Oppimisen ja osaamisen 
prosessit
Sosionomin kompetenssit Arviointimenetelmät
Kognitiiviset prosessit Tutkiminen ja kehittäminen
Ydinosaaminen
Integroitu essee
Tutoriaalin itse- ja 
prosessiarviointi
Sosiaaliset prosessit Vuorovaikutus- ja 
viestintätaidot
Ydinosaaminen
Tutoriaalin itse- ja 
prosessiarviointi
Harjoittelun arviointi
Operationaaliset prosessit Työyhteisössä toimimisen, 
organisoinnin ja johtamisen 
taidot
Ydinosaaminen









Ongelmaperustaiseen oppimiseen liitetyllä tutoriaalin prosessiarvioinnilla 
tavoitettiin jossain määrin kaikki luokitellut asiantuntijuuden kehittymisen 
prosessit ja sosionomin ydintaidot. Erityisesti opettajat tunnistivat tutoriaa lin 
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edut verrattuna aikaisempiin opetusmenetelmiin. Opettajien mukaan tuto-
riaalin itse- ja prosessiarviointi kohdistuivat laaja-alaisesti asiantuntijuuden 
eri osa-alueisiin, pääsääntöisesti kuitenkin sosiaalisiin ja kognitiivisiin pro-
sesseihin, kuten ryhmän toimintaan syklin eri vaiheissa, tiedon käsittelyyn 
ja ammatillisiin kytkentöihin. Opiskelijoiden mielestä tutoriaalityöskentely 
kehitti ennen kaikkea tiedonhankinta-, keskustelu- ja arviointitaitoja sekä 
puheenjohtajan ja sihteerin rooleissa tarvittavia toiminnallisia taitoja. 
Lähteenmäki (2002) ja Roto (2010) ovat löytäneet samankaltaisia tulok-
sia tutoriaalin ja sen prosessiarvioinnin hyödyllisyydestä yksilön ja ryhmän 
oppimisen edistämisessä. Yhteistoiminnallinen oppiminen mahdollistaa sosi-
aalisten taitojen, kriittisen ajattelun ja elinikäisen oppimisen taitojen kehit-
tämisen paremmin kuin itsenäinen tai opettajajohtoinen opiskelu (Boud, 
Cohen & Sampson 1999, 2–4; Holen 2000, 485–486). Tutoriaali toimii yhtei-
sen tiedonrakentamisen ja kollaboratiivisen arvioinnin foorumina, jossa voi-
daan hyödyntää tehokkaasti itsearviointia, vertaisarviointia ja tuutorin palau-
tetta oppimisen ja osaamisen prosessien tunnistamiseksi ja kehittämiseksi. 
8.2 Moniääninen arviointimalli
Tarkastelen seuraavaksi uutta arviointimallia erityisesti osallisuuden näkökul-
masta. Tutkimuskysymysten ja teoriaohjaavan aineiston analyysin taustalla 
vaikutti kontekstuaalisen oppimisen arviointimalli (ks. kuvio 5). Olen hyö-
dyntänyt sitä kuviossa 10 havainnollistamassani sosiaalialan koulutusohjel-
man arviointimallissa, jossa sisäkkäiset ympyrät ovat saaneet kolmion muo-
don lisättynä tämän tapauksen ominaispiirteillä. Kolmion ytimestä löytyvät 
asiantuntijuuden kehittymisen kannalta olennaiset oppimisen ja osaamisen 
prosessit, joiden kehittymistä tarkastellaan arvioinnin eri elementtien kautta. 
Kolmion kolme kärkeä muodostavat itsearvioinnin, prosessiarvioinnin ja 
tuotos arvioinnin elementit, joihin uudet arviointikäytänteet on sijoitettu. 
Rajapinnoille osuvien arviointiprosessin kriittisten pisteiden kohdalla on kiin-
nitettävä erityistä huomiota oppijan osallisuuteen ja reflektion tukemiseen. 
Kuvion oikea puoli edustaa formatiivista prosessiarviointia, oppimista 
motivoivaa, ohjaavaa ja kehittävää funktiota. Vasemmalla puolella painot-
tuu summatiivinen arviointi, joka keskittyy oppimistuloksiin ja tavoiteltavan 
osaamisen tason määrittämiseen. On huomattava, että itsearvioinnin kautta 
opiskelijalla on mahdollisuus ottaa kantaa prosessin lisäksi myös lopputulok-
sen arviointiin, joka on perinteisesti nähty opettajan tehtävänä. Itsearviointi 
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KUVIO 10. Sosiaalialan koulutusohjelman arviointimalli ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman siirtymävaiheessa
mahdollistaa oppijan äänen kuulemisen, mutta sen suosiminen ei anna vält-
tämättä vaikutusmahdollisuuksia tavoitteisiin ja kriteereihin, puhumatta-
kaan arvosanasta. Tan (2007, 116–121) ja Virtanen (2007, 197–198) viittaa-
vat opettaja lähtöiseen kontrollointimenetelmänä käytettyyn itsearviointiin. 
Sosiaalialan arviointimallissa opiskelijoiden osallisuus mahdollistettiin 
uusien itse- ja prosessiarviointia painottavien menetelmien avulla, joissa 
kiinnitettiin huomiota myös vertaispalautteeseen. Tutkimuksen yksi kiin-
nostavimmista tuloksista oli erilaisten itsearvioinnin muotojen merkittävä 
lisääntyminen verrattuna aikaisempiin koulutusohjelman käytäntöihin ja 
opiskelijoiden kokemuksiin edeltävistä opinnoista. Uusina itsearvioinnin 
muotoina otettiin käyttöön välitön suorituksen arviointi tutoriaalissa sekä 
suullisesti että strukturoidulla arviointilomakkeella, opintojakson oppimis-
prosessiin ja tavoitteisiin suuntautuva reflektioessee ja ammatillisen kas-
vun sekä osaamisen kehittymisen arviointiin keskittyvä portfolio. Näiden 
avulla opiskelijoilla oli tilaisuus asettaa henkilökohtaisia oppimistavoitteita 
ja ar vioida vahvuuksiaan ja kehityshaasteitaan. Tutoriaalissa opiskelijoille 
annettiin valtaa vaikuttaa myös numeeriseen arvosanaan.
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Itsearviointi ei yksin riitä kehittämään oppijan reflektiotaitoja. Monet 
tutkijat (esim. Black & Wiliam 1998; Boud 2000; Nicol & Macfarlene-Dick 
2006) ovat korostaneet palautteen merkitystä. Siihen ei kiinnitetä kuiten-
kaan tarpeeksi huomiota. Aiemmissa tutkimuksissa (Higgins ym. 2002, 58; 
Poulos & Mahony 2008, 145) palautteen luonteesta on havaittu, että opis-
kelijat arvostavat henkilökohtaista rakentavaa palautetta ja kritisoivat liian 
yleisluontoisia kommentteja. Tämän tutkimuksen tulokset tukevat päätel-
miä. Opiskelijat odottivat tutoriaalisuorituksista, itsearvioinnista ja oppi-
mistehtävistä yksilöllistä kehittävää palautetta ja ilmaisivat tyytymättömyy-
tensä palautteeseen, joka kohdistui kaikille tai jäi mitään sanomattomaksi 
lausahdukseksi. 
Vaikuttaa siltä, että uudet vaihtoehtoiset arviointimenetelmät kasvattavat 
opiskelijoiden tarvetta saada suoritukselle ja itsearvioinnille vastakaikua. 
Yhteisöllisen työskentelyn hyödyllisyydestä huolimatta opiskelijat korostavat 
henkilökohtaisen palautteen ja arvioinnin tärkeyttä. Oppija jää vaille peiliä, 
jos palaute ei palvele juuri hänen oppimisprosessinsa kehittämistä.
Tutkimuksessa selvisi, ettei opettajilla ollut yksimielistä käsitystä palaute-
käytännöistä ja palautteen puuttumista perusteltiin vähäisillä resursseilla ja 
aikapulalla. Opettajat tunnustivat rehellisesti, ettei heillä ollut myöskään riit-
tävästi osaamista. Huhtala ja Järvinen (2006, 62–64) toteavat, etteivät opet-
tajat ole tottuneet kehittävän palautteen antamiseen lopputuotosta painot-
tavassa arviointikulttuurissa. Opettajien tulisi jakaa omaa hiljaista tietoaan 
ja ohjata opiskelijoita kehittämään arviointiosaamista itse- ja prosessiarvi-
oinnin avulla (mm. Boud 2000; Macdonald & Savin-Baden 2004; Poikela, 
E. & Poikela, S. 2006). Tutoriaalin moniäänistä prosessiarviointia lukuun 
ottamatta palautetilanteista ei löytynyt tutkijoiden (Carless ym. 2011; Hig-
gins ym. 2001; Nicol & Macfarlene- Dick 2006) kaipaamaa vastavuoroista 
dialogia, jossa palautteen antamista ja vastaanottamista harjoitellaan yhdessä 
opettajien ja opiskelijoiden kesken. 
Yhteisarviointiin kuuluu myös kriteerien laatiminen tai konkretisoiminen 
yhteisen ymmärryksen luomiseksi. Jotta opiskelijat oppisivat muodostamaan 
itse hyvän työn kriteerit ja arvioimaan suorituksensa tasoa, heidän on osal-
listuttava kriteeristön suunnitteluun ja tavoitteiden arviointiin (Heron 1988, 
88–90; Macdonald 2005, 91; Savin-Baden 2003a). Segers ja Dochy (2001, 
329) korostavat tutoriaalin merkitystä arviointitaitojen kehittämisessä, 
mikäli siellä toteutuu kollaboratiivinen arviointi. Tutkimuksessa kävi ilmi, 
että vaikka vertaispalaute koettiinkin hyödylliseksi, arviointikriteerit perus-
tuivat pääosin opiskelijoiden subjektiivisiin tulkintoihin. Kriteerit jäivät 
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määrittelemättä yhteisesti myös muiden itse- ja prosessiarviointia painotta-
vien menetelmien kohdalla. 
Sen sijaan tuotosarvioinnissa opettajat korostivat omaa asiantuntijan 
rooliaan ja vastuutaan. Integroitujen esseiden kohdalla opettajien yhteis-
arviointi paljasti, että kriteeristön hahmottaminen liittyi opettajien hiljai-
seen tietoon, mitä oli vaikea jakaa kollegoiden kanssa ja eksplikoida ääneen. 
Erityisen haastavaksi koettiin sisältökriteereiden asettaminen. Uuteen 
arviointi paradigmaan liitetty kriteeriperustainen arviointi lähtee ajatuksesta, 
että kriteerit sovitaan tarkasti etukäteen ja ne ovat tiedossa kaikilla osalli-
silla (Wolf 1995b, 1–4, 133). Koulutusohjelman arviointimalli ei edustanut 
täten kriteeri perustaista arvioin tia, koska kriteereistä ei neuvoteltu riittävästi 
yhdessä opiskelijoiden kanssa ja ne jäivät osin piileviksi myös opettajille. 
Tuotosarvioinnissa kontrollin ja osallisuuden jännite ilmeni substanssi-
osaamisessa ja arvosanassa. Integroidun esseen sisältö perustui opiskelijan 
tiedon hankintaan ja valintoihin. Osa opiskelijoista toivoi esseiden sijaan perin-
teisiä kirjatenttejä perustiedon omaksumisen varmistamiseksi. Myös muutamat 
opettajat kantoivat huolta ydinasioiden hallitsemisesta ja arvelivat tietopohjaan 
jäävän aukkoja opiskelijalähtöisten menetelmien vuoksi. Arvioinnin funktio 
tiedon mittaamisena ja kontrolloimisena istuu syvällä opiskelijoiden ja opetta-
jien perusolettamuksissa huolimatta uusista vaihtoehtoisista menetelmistä. 
Arviointivastuun jakaminen ja esseiden avoimuus nostivat esille luotet-
tavuutta ja oikeudenmukaisuutta koskevia kysymyksiä. Opettajat arvioivat 
esseitä pareittain, vaikka käytäntö osoittautui työlääksi. Myös Sari Poikelan 
(2003) ja Peelin (1998) tutkimuksissa mainitaan opettajien yhteisarviointi 
liittyen ongelmaperustaisen opetussuunnitelman luonteeseen. Moniääni-
syyden uskottiin lisäävän arvioinnin oikeudenmukaisuutta. Opiskelijoilla 
itsellään oli mahdollisuus vaikuttaa arvosanaan tutoriaalin strukturoidulla 
arviointi lomakkeella. Arvosana ei määräytynyt pelkästään yhden tuotoksen 
tai arvioijan näkemyksen perusteella.
Mielenkiintoinen havainto liittyi vaiheeseen, jossa tutoriaalin paino-
kerroin nostettiin normiksi vakiintuneesta 25 prosentista kokeilumielessä 
50 prosenttiin koko opintojakson arvosanasta. Opiskelijat eivät olleetkaan 
valmiita ottamaan näin suurta vastuuta arvosanastaan. He kokivat, ettei 
arvioin ti ollut enää rehellistä, sillä houkutus yliarviointiin kasvoi parem-
man arvosanan toivossa. Painokerroin laskettiin pian takaisin 25 prosenttiin, 
jota sekä opettajat että opiskelijat pitivät sopivana. Boud, Cohen ja Sampson 
(1999) ja Savin-Baden (2003a) ovat todenneet, ettei alle 20 prosentin paino-
kertoimella ole enää motivaatiota edistävää vaikutusta. 
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Numeerista lomakearviointia on kokeiltu monissa muissakin PBL-sovel-
luksissa (ks. esim. Elizondo-Montemayor 2004; Fagerholm & Helelä 2003; 
Valle ym. 1999). Onnistuneet käytännöt ovat ohjanneet arviointia sekä 
yksilöiden oppimiseen että ryhmän toimintaan, selkiyttäneet kriteeristöä ja 
parantaneet palautteen laatua. Tässä tapauksessa lomakearvioinnin merki-
tys näyttäytyi risti riitaisena, vaikka tuloksissa löytyikin näyttöä myös edellä 
mainituista hyödyistä. Arviointitaitojen uskottiin kehittyvän, mikäli nume-
roita joutui perustelemaan ääneen toisille. Käytäntö vahvisti luottamuksen 
ilmapiiriä ja selkiytti kriteereitä. Vastaavasti osassa ryhmiä opiskelijat ympy-
röivät numeroita itsekseen ilman perusteluiden jakamista, jolloin arviointi 
rinnastettiin sattumanvaraiseen bingoon tai veikkausarvontaan. 
Opiskelijoiden itse- ja vertaisarviointia käytetään vielä ilmeisen varovai-
sesti summatiivisessa merkityksessä, mikä kertoo siitä, että opettajat kontrol-
loivat arvosanaa. Tutkijat (mm. Hendry ym. 2002; McDonald & Boud 2003; 
Papinczak ym. 2007; Segers & Dochy 2001) ovat olleet kyllä kiinnostuneita 
opiskelijoiden numeerisen itse- ja vertaisarvioinnin vertaamisesta tuutorin 
antamaan arvosanaan. Tutkimuksissa (Black & Wiliam 1998; Boud 2000; 
Boud, Cohen & Sampson 1999) on havaittu, että numeerinen vertaisarvi-
ointi voi ehkäistä yhteistyötä ja haitata oppimista. Myös tässä tutkimuksessa 
opiskelijat ja opettajat huomasivat tutoriaalin painokertoimen nostamisen 
aiheuttavan jännitteitä ryhmään ja painetta yliarviointiin.
Toisaalta Savin-Baden (2003b, 87) kannattaa summatiivista vertais arvioin-
tia opiskelijoiden keskinäisen vastuun ja kriittisyyden lisäämiseksi. Vaikka 
sosiaalialan opiskelijat ottivatkin joskus kantaa toistensa arvioihin, he ilmaisi-
vat painokkaasti, etteivät halunneet vaikuttaa toistensa arvo sanaan, ja epäili-
vät toverisuhteiden heikentävän luotettavuutta. Yhtymäkohtia löytyy Segersin 
ja Dochyn (2001) tutkimuksesta, jossa opiskelijat suhtautuivat positiivisesti 
nimenomaan epämuodolliseen formatiiviseen itse- ja vertaisarviointiin. 
Sosiaalialan arviointimalliin pyrittiin rakentamaan osaamisperustaista 
kompetenssiarviointia käytännön harjoittelujaksoille ja ammatillisen kasvun 
portfolioon. Portfolio edustaa opiskelijalähtöistä autenttista arviointia, jossa 
koko arviointiprosessi on pääsääntöisesti oppijan vastuulla. Se on otettu 
käyttöön monissa muissakin ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa sovel-
tavissa koulutusohjelmissa (esim. Driessen & van der Vleuten 2000; Nieweg 
2004; Young & Marks-Maran 2002), koska sen katsotaan sopivan pedago-
giikan periaatteisiin. Ristiriitaisista tutkimustuloksista huolimatta portfolio 
näyttäisi soveltuvan kompetenssiperustaiseen arviointiin juuri kokonais-
valtaisuutensa vuoksi integroiden eri arviointimenetelmillä tuotettua tietoa 
 8 arviointikulttuuri murroksessa – kontrollin ja osallisuuden jännite | 171
oppimis prosessista ja osaamisesta. Olennainen elementti on opiskelijan oma 
reflektio. (McMullan ym. 2003.) 
Ammatillisen kasvun portfolio on vaativa ja pitkäkestoinen, syklimäisesti 
etenevä prosessikeskeinen arviointimenetelmä. Jos reflektointiin ei osoiteta 
erityistä paikkaa, lopullinen tuotos saattaa muodostua kokoelmasta satun-
naisia dokumentteja (Dysthe & Engelsen 2004). Näin kävi tässäkin tapa-
uksessa, sillä opettajien mukaan huonoimmat kansiot koostuivat irrallisista 
oppimistehtävistä, vailla syvällisempää pohdintaa niiden merkityksestä. 
Parhaimmillaan tuotosten valikointia oli tehty perustellusti ja vahvuuksia ja 
kehitys haasteita oli arvioitu keskeisten ydintaitojen ja ydinosaamisen koh-
dalla säännöllisesti. Työskentelyä kontrolloitiin hyvin löyhästi, sillä opettajat 
pitivät portfoliota näyttönä oppijan itsesäätelytaidoista ja itseohjautuvuus-
valmiuksista. Oppijan on otettava itse päävastuu ammatillisen kehittymi-
sensä seuraamisesta ja osaamisensa kuvaamisesta. 
Suurin osa pilottiryhmän opiskelijoista oivalsi portfolion merkityksen 
varsin myöhään, vasta kansion viimeistelyvaiheessa. Opintojen alkupuo-
lella portfolion tarkoitus jäi epämääräiseksi johtuen menetelmän uutuudesta 
ja avoimuudesta. Samantyyppisiä kokemuksia löytyy muistakin portfolio-
arviointia koskevista tutkimuksista (Deveci ym. 2006; Driessen ym. 2007). 
Onnistunut portfolioarviointi edellyttää selkeiden ohjeiden lisäksi myös 
riittävästi ohjausta ja palautetta (McMullan ym. 2003). Opiskelijat jäivät kai-
paamaan konkreettisempia ohjeita ja yksilöllistä palautetta (ks. myös Chit-
pin & Simon 2009; Nairn ym. 2006). He myös priorisoivat muut arvioitavat 
tehtävät tärkeämmäksi, kun portfolion tekemistä ei juuri kontrolloitu eikä 
arvioitu numeerisesti. Portfolion kytkeminen summatiiviseen arviointiin on 
osoittautunut useiden tutkimusten (Baume & Yorke 2002; Carraccio & Eng-
lander 2002; Dries sen ym. 2007; Nairn ym. 2006) mukaan haasteelliseksi, 
vaikka sen on todettukin lisäävän portfolion arvostusta. 
Esa Poikelan (2002) mukaan arviointiprosessin tulee ulottua perinteiselle 
arviointikulttuurille vieraaksi jääneeseen tuotosarvioinnin ja työelämän väli-
seen peiliin, sillä osaaminen punnitaan viime kädessä autenttisessa toiminta-
ympäristössä. Myös kompetenssiperustaisen opetussuunnitelman lähtö kohdat 
edellyttävät työelämältä aiempaa enemmän osallisuutta ja vastuuta osaamisen 
arvioinnista. Kompetensseja ohjattiinkin arvioimaan harjoittelu jaksojen mah-
dollistamissa luonnollisissa työtilanteissa uuden lomakkeen avulla.
 Vaikka harjoittelun arviointilomakkeeseen kirjatut sosionomin ydintaidot 
ja ydinosaaminen jäivät ammattilaisille osin vieraiksi, toisaalta ne selkiin-
nyttivät arviointikohteita, etenkin jos opiskelija osasi konkretisoida niihin 
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liittyvät henkilökohtaiset oppimistavoitteensa. Työelämän edustajien palaute 
tuki opiskelijan ammatillista kasvua ja vahvuuksien ja kehityshaasteiden tun-
nistamista. Moniäänisyyttä lisäsi myös asiakkaiden palaute. Osaamisen tason 
määrittäminen ja saavuttamisen arviointi jäivät kuitenkin lopulta sekä port-
folion että harjoittelujen kohdalla pitkälti opiskelijan omalle vastuulle.
Ammatillisessa koulutuksessa opiskelijan osaamista on arvioitu jo useita 
vuosia työpaikoilla yhdessä työelämän edustajan kanssa. Ammattikorkea-
kouluissa tähän puoleen ei ole kiinnitetty juurikaan huomiota, eikä kaikilla 
aloilla harjoittelulla ole niin merkittävää roolia kuin sosiaali- ja terveysalalla. 
Toisen asteen arviointisuunnitelmissa ja kriteereissä on edetty huomattavasti 
pidemmälle, mistä kertoo muun muassa Opetushallituksen (2012) Arvioin-
nin opas. Räkköläisen (2011) väitöstutkimuksessa ammatillisten perus-
tutkintojen näyttöperustaisesta arvioinnista ilmeni, että haasteena pidetään 
oppimistulosten vertailtavuutta ja arviointikriteereitä. 
Arviointikriteerit näyttävät muodostuvan moniäänisyyteen ja kokonais-
valtaisuuteen pyrkivän osaamisperustaisen arvioinnin kompastuskiveksi 
(ks. myös Saranpää 2012; Tutkinnonuudistuksen arviointi 2010). Prosessi-
arvioinnin funktiona on kehittää oppimisen laatua ja sitä kautta myös osaa-
misen tasoa. Osallisuutta on tuettava erityisesti prosessi- ja tuotosarvioinnin 
välisessä rajapinnassa, tavoitteiden konkretisoimisessa arviointikriteereiksi, 
jotta ne avautuvat kaikille osapuolille ja ohjaavat palautetta ja arviointia. 
8.3 Kohti holistista arviointia
Opetussuunnitelmauudistus ei ole tae kulttuurin muuttumisesta, mikäli 
oppiminen, opetus ja arviointi eivät tue toisiaan. Useissa tutkimuksissa on 
osoitettu, etteivät rakenteelliset uudistukset ja uudet arviointimenetelmät 
johda yksioikoisesti syvällisempiin muutoksiin tai parempiin oppimistulok-
siin (Dochy, Segers, Gijbels & Struyven 2007, 94; Torrance 1995b, 144–145, 
155; Wolf 1995a, 93–94, 96; Young & Marks-Maran 2002). Arviointikult-
tuurin muutoksen tulee yltää myös toimijoiden rooleihin ja valtasuhteisiin 
(Boud 1995a, 40–43). Tutkimukseni yksi keskeisistä näkökulmista liittyy 
arvioinnin valtaulottuvuuteen ja oppijan osallisuuteen arviointiprosessissa. 
Osallistumisen metafora näyttää törmäävän vielä käytännössä kontrolloin-
nin tarpeeseen ja luotettavuusongelmiin. 
Kirjallisuuden (Driessen & van der Vleuten 2000; Fagerholm & Helelä 
2003; Savin-Baden 2003b; Wee & Kek 2002; Young & Marks-Maran 2002) 
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perusteella ongelmaperustaisen oppimisen soveltajien tavoitteena on kehit-
tää opiskelijalähtöisempiä oppimis- ja arviointikeinoja, jotka kehittävät 
reflektiivistä asiantuntijuutta ja työelämän edellyttämää osaamista. Mene-
telmillä, kuten think tank (Peel 1998), 4SAT (Zimitat & Miflin 2003) ja kol-
miloikka (McTiernan ym. 2007), pyritään arvioimaan sekä oppimisprosessia 
että tuotosta ja yksilön sekä ryhmän suoritusta. Tästä huolimatta oppimista 
kontrolloidaan usein perinteiseen tyyliin monivalintatesteillä ja tenteillä 
eivätkä itse- ja prosessiarviointi nouse esille virallisessa arvioinnissa (Dries-
sen & van der Vleuten 2000; Macdonald 2004, 46; Myers Kelson 2000, 315, 
330; Nendaz & Tekian 1999; Poikela, S. 2003). 
Sosiaalialan koulutusohjelmassa ei jääty vanhojen käytänteiden vangiksi 
vaan lähdettiin rohkeasti etsimään uusia vaihtoehtoisia keinoja. Opetus-
suunnitelmauudistuksen vaikutukset näyttäytyivät selkeästi Scheinin (1984; 
1987) luokitteluun perustuvan kulttuurin ensimmäisen tason rakenteissa ja 
menetelmissä. Uudet arviointimenetelmät monipuolistivat arviointikohteita 
ja -käytänteitä. Arviointi kohdentui asiantuntijuuden ja työelämän kannalta 
olennaisiin oppimisen prosesseihin ja alan ammatilliseen osaamiseen, jossa 
tutoriaalityöskentelyllä oli suuri merkitys. Arvioinnin painopiste siirtyi sum-
matiivisesta arvioinnista formatiiviseen itse- ja prosessiarviointiin, mikä tuki 
oppijan osallisuutta ja lisäsi moniäänisyyttä. 
On kuitenkin huomattava, ettei formatiivinen arviointi kehitä automaat-
tisesti reflektiotaitoja (Tan 2007, 116–121; Virtanen 2007, 197–198) tai takaa 
syväsuuntautunutta oppimista (Gijbels & Dochy 2006; Nijhuis ym. 2005), 
kuten usein oletetaan. Myös arvosanalla ja opiskelijoiden käsityksillä arvioin-
nin merkityksestä on vaikutusta valittuihin oppimisstrategioihin ja -tuloksiin 
(Struyven ym. 2005, 331). Opiskelijat eivät motivoidu suorituksesta, jolla ei 
ole painoarvoa summatiivisessa arvosanassa (Nairn ym. 2006; Savin-Baden 
2003a; Willis ym. 2002). Tästä löytyi näyttöä myös tutkittavassa tapauksessa.
Haastatteluissa opiskelijat kertoivat, että tutoriaalit saattoivat edistää oppi-
mista enemmän kuin tuotosarvioinnin perusteena oleva essee. Jälkimmäi-
seen käytettiin kuitenkin huomattavasti enemmän aikaa, koska esseellä oli 
yleensä suurempi merkitys arvosanan muodostumisessa. Sekä opiskelijat että 
opettajat kuormittuivat erilaisilla hyväksytysti tai numeerisesti arvioitavilla 
suorituksilla ja tuotoksilla. Opiskelijat hallitsivat arviointiähkyä panostamalla 
eniten arvosanaan vaikuttaviin tehtäviin. Vastaavia tuloksia on löydetty muis-
takin tutkimuksista (Driessen ym. 2007; Nairn ym. 2006; Woodward 2002). 
Monimuotoisuuden negatiivisena ilmiönä voidaan pitää arvioinnin paisu-
mista, jolloin oppimistavoitteissa ei useinkaan kyetä erottamaan päätavoitteita 
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ja eri menetelmillä kerättyjen arviointidokumenttien määrä kasvaa suhteetto-
man suureksi (Torrance 1995b, 144–145, 155; Wolf 1995a, 93–94, 96). 
Summatiivinen arviointi toimii paradoksaalisesti, mikäli opiskelijoiden 
käyttäytymistä ohjaa tuotoksen numeerinen painoarvo, vaikka jokin muu 
suoritus olisi hyödyllisempi oppimisen kannalta. Se voi mitätöidä kehittä-
miseen keskittyvän formatiivisen arvioinnin, mikäli prosessia ei huomioida 
millään lailla arvosanassa. Vaikuttaakin siltä, että itse- ja prosessiarviointia 
painottavien menetelmien myötä joudutaan väistämättä pohtimaan forma-
tiivisen ar vioinnin summatiivista merkitystä. 
Prosessiarvioinnin kytkeminen arvosanaan on kuitenkin kyseenalaista. 
Summatiivisen arvioinnin ongelmaksi nähdään erityisesti luotettavuusky-
symykset, jotka nostetaan esille vaihtoehtoisten arviointimenetelmien koh-
dalla (Carraccio & Englander 2004; Maclellan 2004, 311). Vaikka formatii-
visen arvioin nin tavoitteet toteutuisivatkin, summatiivisessa merkityksessä 
vaihtoehtoisten arviointi keinojen validiteetti ei ole itsestään selvää (Maclel-
lan 2004, 311).
Sadler (2010) on kritisoinut pyrkimyksiä yhdistää arvioinnin eri funk tioi ta, 
jossa jatkuva arviointi toimii myös summatiivisen arvioinnin perusteena. 
Hänen mielestään formatiivisen arvioinnin ensisijainen tehtävä on tukea 
oppimis prosessia ja auttaa parantamaan lopputulosta, kun taas arvosanan 
pitäisi kohdistua pelkästään oppimistapahtuman lopussa arvioitavan osaami-
sen tasoon ja tavoitteiden saavuttamiseen, sillä oppimisprosessin lähtökohdat 
ja eteneminen ovat hyvin yksilöllisiä. (Sadler 2010, 735–740.) Myös Poikela E. 
(2013, 77) yhtyy näkemykseen. Hän huomauttaa, että vaikka oppimisprosessin 
onnistuminen vaikuttaa oppimistulosten laatuun, tuotosarvioinnin tehtävänä 
on selvittää osaamisen laadun taso tietyllä hetkellä riippumatta prosessista. 
Tämä näkökanta haastaa kehittämään tuotosarviointiin menetelmiä, 
joilla voidaan arvioida osaamista monipuolisesti tietyn oppimisjakson päät-
teeksi. Jos oppimisprosesseja kehittävä arviointi halutaan erottaa osaamisen 
arvioin nista, formatiivinen arviointi tulee nähdä itseisarvona, joka heijastuu 
myös tuotoksen laatuun, vaikka prosessiin liittyvää suoritusta ei arvotettaisi-
kaan summatiivisessa merkityksessä. 
Formatiivinen arviointi on jäänyt näkymättömäksi ja epämuodolliseksi 
osaksi arviointia, eikä sille ole löytynyt yhtenäistä ja kattavaa teoreettista 
mallia (Yorke 2003, 477–481). Arviointi näyttäytyy ongelmallisena erityi-
sesti avoimen oppimisen lähestymistavoissa, joissa keskitytään usein pro-
sessiin eli siihen, miten tavoitteisiin päästään (Swanson ym. 1999, 303–304). 
Abstraktin tason osaamisen arvioinnista on vielä varsin vähän tietoa, miten 
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arvioinnilla voidaan tukea uudenlaisia prosesseja ja tavoitteita (Mäkinen & 
Annala 2012, 144). 
Vaikka arviointiparadigman vaihtumisesta ollaan hyvin yksimielisiä tut-
kijoiden (De Graaff 2004; Guba & Lincoln 1989; Hager & Butler 1994; Sera-
fini 2001) keskuudessa, perusolettamukset muuttuvat hitaasti rakenteellisista 
uudistuksista huolimatta. Muutoksia oli havaittavissa kulttuurin keskim-
mäisellä tasolla (Schein 1984; 1987) opiskelijan ja opettajien rooleissa sekä 
kyseenalaistettaessa perinteisiä uskomuksia ja käsityksiä arvioinnista. Uudet 
arviointimenetelmät ja -käytänteet hämmensivät opiskelijoita ja opettajia, 
kun murrosvaiheessa vanha ja uusi kulttuuri näyttäytyivät arjessa rinnak-
kain. Uudenlaisten roolien määrittelyssä ilmeni jännitteitä osallisuuden ja 
kontrollin välillä. 
Arviointiin vaikuttaa opettajien ymmärrys opetussuunnitelman luon-
teesta ja tarkoituksesta. Fraser ja Bosanquet (2006) ovat tyypitelleet opet-
tajien käsityksiä neljään luokkaan. Ensimmäisessä keskitytään yksittäisen 
jakson asiasisältöihin ja rakenteeseen, kun toisessa huomioidaan koko ohjel-
man struktuuri ja oppimistulokset. Kolmas näkemys pitää opetussuunnitel-
maa ohjaavana asiakirjana, jossa annetaan sijaa oppijan omille valinnoille. 
Neljäs edustaa prosessikeskeistä lähestymistapaa, jossa opiskelija ja opettaja 
nähdään tasavertaisena kumppanina. 
Ennen opetussuunnitelmauudistusta sosiaalialan koulutuksessa liikuttiin 
pääasiassa ensimmäisellä tasolla, jossa kukin opettaja määritteli yksilöllisesti 
jakson sisällöt ja arviointimenetelmät. Siirtymävaiheessa arvioinnin suunnit-
teluvastuu siirtyi opettajatiimille, mutta opiskelijoille mahdollistettiin jossain 
määrin vaikutusvaltaa oppisisältöihin ja arviointiin. Portfolioarvioinnilla 
tavoiteltiin oppijan kumuloituvan oppimisprosessin ja osaamisen kehittymi-
sen arviointia opiskelijalähtöisesti ja holistisesti, joten ongelmaperustainen 
opetussuunnitelma edusti tyypittelyn toista ja kolmatta luokkaa, tutoriaali-
työskentelyssä saattoi yltää välillä jopa neljännelle tasolle. 
Poikela E. (2007, 83) lähestyy aihetta metaforilla ja puhuu oppijaa kontrol-
loivasta kasarmimallista, anonyymin arvioinnin tavaratalomallista ja vasta-
vuoroisesta kumppanuusmallista. Ensimmäisessä mallissa oppija on passii-
vinen arvioinnin kohde, kun tavaratalomalli kääntää asetelman nurinpäin ja 
arvostelun kohteena onkin opettaja ja opetus. Opiskelija nähdään asiakkaan 
roolissa, ja osallisuus painottuu palautteen antamiseen opetuksen laadusta. 
Kumppanuusmalli perustuu luottamukseen ja dialogiin, jolloin tavoitteista ja 
kriteereistä neuvotellaan yhdessä. Molemmat osapuolet ovat vastuussa pro-
sessin ja lopputuloksen onnistumisesta.
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Ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan siirtyminen onnistui raken-
tamaan entisen yksilöllisen toimintatavan sijaan dialogisuutta ja yhteistyötä 
sekä luottamusta herättävää vuorovaikutusta ja ilmapiiriä niin opettajien 
kuin opiskelijoiden kesken. Tutoriaalissa opiskelijoilta opettajille suuntau-
tuvaa palautetta käsiteltiin omilla kasvoilla ja nimillä, joten opiskelijaa ei 
ulkoistettu anonyymiksi asiakkaaksi. Opettajien roolissa korostui entistä 
enemmän oppimisen ohjaaminen, mutta uusi opettajuus haki vielä muoto-
aan. Opettajia askarrutti, miten tasapainoilla osallisuuden ja kontrollin sekä 
itseohjautuvuuden ja tuen välillä. 
Opettaja on vastuussa tehokkaan oppimisympäristön suunnittelusta ja 








Kumppanuusmallissa ei ole kyse asetelmasta, jossa siirryttäisiin suoraviivai-
sesti kontrollista osallisuuteen, vaan osallisuuden asteittaisesta rakentami-
sesta liikutaan kohti oppijan auktoriteettia. Auktoriteettiasema näyttäytyy 
vasta sitten, kun opiskelija pääsee vaikuttamaan koko arviointiprosessiin 
tavoitteiden muodostamisesta kriteereihin ja lopputuloksen arviointiin. 
Tämä ei tarkoita vallan siirtymistä opettajalta oppijalle vaan pikemminkin 
kollaboratiivisten yhteistyön muotojen luomista, joissa tunnustetaan molem-
pien osapuolten rooli arviointitiedon tuottamisessa ja hyödyntämisessä niin 
formatiivisessa kuin summatiivisessa merkityksessä. 
Sosiaalialan koulutusohjelman arviointikulttuurissa tunnustettiin neljän-
nelle arviointisukupolvelle ominaiseen tapaan opiskelijoiden asiantuntijuus 
oman oppimisprosessin arvioimisessa etenkin itse- ja prosessiarvioinnissa. 
Opiskelijat jäivät kuitenkin reflektoimaan oppimistaan ja osaamistaan välillä 
varsin yksin, vailla riittävää tukea, palautetta ja ohjausta. Kenties opiskeli-
joilla oli valtaa ja vastuuta ehkä liikaakin. Heronin (1988, 84–85) mukaan 
ihanne tapauksessa opiskelijat päättävät osasta opintoihin liittyvistä asioista, 
ja opettajat osasta. Osa asioista neuvotellaan yhdessä. Tutkimus osoittaa itse-
arvioinnin pedagogisen haastavuuden. Muutosvaatimuksia ei voi kohdistaa 
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yksipuolisesti opiskelijoiden toimintaan. Uusi arviointikulttuuri haastaa 
myös opettajat kehittämään uusia taitoja.
Vasta viides sukupolvi, realistinen arviointi, kiinnittää huomiota eri näkö-
kulmien integroimiseen. Viidennen arviointisukupolven lähestymistapoina 
on pidetty kontekstiperustaista, kestävää ja holistista arviointia. Konteks-
tiperustaisessa arvioinnissa (Poikela, E. & Räkköläinen 2006, 7–8) oppija 
nähdään kumppanina, jonka tulee osallistua oppimis- ja arviointiprosessin 
kaikkiin vaiheisiin. Kestävässä arvioinnissa (Boud 2000) korostetaan oppi-
jan arviointi taitojen kehittämistä ja holistisessa arvioinnissa (Baartman ym. 
2006) tarkoituksenmukaisuutta ja monimuotoisuutta. 
Pilottiryhmän opintojen aikana kehitetty arviointimalli lähestyi holistista 
näkemystä arvioinnista, jossa eri menetelmät ja osapuolet täydensivät toisi-
aan erilaisilla näkökulmilla ja lisäsivät arviointitiedon kattavuutta ja luotet-
tavuutta. Arvioinnin kohteita ja oppimis- sekä arviointimenetelmiä pyrittiin 
kehittämään tarkoituksenmukaisesti ongelmaperustaisen oppimisen periaat-
teiden suuntaisesti.
Onnistuneille muutosprosesseille on löydettävissä joitakin yhteisiä teki-
jöitä (ks. De Woot 1996; Fullan 1994; Hargreaves 1994; Sahlberg 1996; 
Serafini 2001), jotka saattavat selittää jossain määrin myös sosiaalialan 
arvioinnissa tapahtuneita muutoksia. Jotta kulttuurinen muutos jalkautuisi 
konkreettisesti kaikkien toimintaan, tutkijat korostavat yhteistyön merki-
tystä. Arviointi kulttuurin muutokseen tähtäävä kehittämistyö on toimijoi-
den yhteisöllinen prosessi. Avainasemassa ovat keskustelufoorumit, joissa 
edistetään osallisuutta ja vaikuttamismahdollisuuksia yhteisen suunnittelun 
ja dialogin kautta.
Muutostarve lähti alun perin opettajien omasta tahtotilasta ja yhteisestä 
päämäärästä, mikä motivoi kokeilemaan uusia toimintatapoja. Opetus-
suunnitelma valmisteltiin yhdessä ja opetuksen suunnittelu perustui tiimi-
työhön, joka mahdollisti kokemusten reflektoinnin. Yhteisistä arviointi-
käytännöistä sovittiin opintojaksokohtaisissa tiimeissä tai opettajakunnan 
palavereissa. Sosiaalialan opetuskulttuuria kuvaa Hargreavesin (1994) kolla-
boratiivisen yhteistyön kulttuuri, jossa toimintaa suunnitellaan, toteutetaan, 
arvioidaan ja kehitetään yhdessä. Opettajat joutuivat opettelemaan entisen 
individualistisen arviointikulttuurin tilalle uudenlaista, jaettua arviointia. 
Uudistuksessa on huolehdittava, että arviointijärjestelmä ja käytännön 
menetelmät ovat sopusoinnussa opetussuunnitelman taustalla olevien tieto- 
ja oppimiskäsitysten kanssa. Poikela S. (2003, 247) on osuvasti todennut: 
”Todellisen oppimiskulttuurin muutoksen voisikin ajatella tapahtuneen vasta 
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siinä vaiheessa, kun arviointi ei ole vallankäytön väline, vaan eteenpäin kan-
nustavaa palautetta opitusta.” 
8.4 Kehittämisehdotuksia
Evaluaatiotutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa käytännön kehittämisen 
pohjaksi. Seuraavat suositukset suuntaavat katseen tulevaisuuteen ja siihen, 
miten tutkimuksen perusteella tunnistettuihin haasteisiin voitaisiin tarttua. 
Ennen yksityiskohtaisempaa tarkastelua haluan korostaa siirtymä vaiheen 
arviointimallin vahvuuksia, joista mainittakoon pyrkimys holistiseen 
arvioin tiin monipuolisilla menetelmillä ja oppijan osallisuuden tukemiseen 
itse- ja prosessiarvioinnilla. 
Tapaustutkimus palvelee ennen kaikkea kyseisen koulutusohjelman 
arvioin nin kehittämistä, joskin ehdotuksia voitaneen hyödyntää saman-
tyyppisessä kontekstissa. Useampien tapaustutkimusten avulla voidaan löytää 
toistuvia ongelmia, joihin uudistuksissa tulee kiinnittää erityistä huo miota. 
Ne voivat levittää myös hyviä käytänteitä, joskaan yksittäiset menetelmät 
eivät välttämättä toimi odotetulla tavalla toisenlaisessa yhteydessä. 
Tutoriaaliarvioinnin ja vertaisarvioinnin kehittäminen
Tutoriaaliarvioinnin ongelmat ilmenivät muun muassa itse- ja prosessi-
arvioinnin epäselvänä funktiona, sekä palautteen laadussa ja epämääräisinä 
arviointi kriteereinä. Vaikka suoritusta ei arvioitaisikaan numerolla, kaikilla 
osapuolilla tulisi olla selvillä vähintäänkin hyväksytyn minimitason vaatimuk-
set, jotta ryhmässä on helpompi tarttua ongelmiin, jos joku opiskelijoista ei 
tuo siihen riittävästi omaa panostaan. Arviointikriteerit tulee neuvotella kol-
laboratiivisesti yhteisen ymmärryksen syntymiseksi. Opiskelijoille on koros-
tettava, että arviointikohteiden ja -kriteereiden täsmentäminen on olennainen 
osa arviointiprosessia ja samalla oppijan arviointiosaamisen kehittymistä. 
Opiskelijat mainitsivat, etteivät oikein tienneet, arvioidako omaa yksilö-
suoritustaan suhteessa aiempiin tutoriaaleihin vai oppimistaan ja toimin-
taansa suhteessa ryhmään. Kriteereitä 1–5 voi täsmentää hyvinkin yksinker-
taisesti, kuten Segersin ja Dochyn (2001) kuvaamassa vertaisarvioinnissa, 
joka perustuu alun perin Boudin (1995b) esittämään asteikkoon. Asteikossa 
arvo 5 edustaa ryhmän keskitasoa parempaa suoritusta, 4 kuvaa keski-
tasoa, 3 jää hieman alle keskitason, 2 soveltuu opiskelijalle, joka ei tuo omaa 
 8 arviointikulttuuri murroksessa – kontrollin ja osallisuuden jännite | 179
panostaan ryhmään ja 1 tulee ryhmän toimintaa haittaavasta suorituksesta. 
Tutoriaalissa on kyse henkilökohtaisen oppimisen lisäksi ryhmäprosessista ja 
yhteistoiminnallisesta oppimisesta, jonka edellä kuvattu kriteeristö tuo esille. 
Prosessiarviointia painottavaan itsearviointiin ja palautekeskustelun laa-
tuun panostaminen saattaa lisätä opiskelijoiden motivaatiota tutoriaalityös-
kentelyyn ilman summatiivistakin vaikutusta. Opettajien on kuitenkin huo-
lehdittava siitä, ettei tutoriaalista muodostu toisarvoinen oppimisen foorumi, 
jos sillä ei ole painoarvoa arvosanassa. Siksi tutoriaalisuoritusta saattaa olla 
tarpeen arvioida ajoittain myös numeerisesti, kuten Elizondo-Montemayorin 
(2004) ja Ladouceurin ym. (2004) tutkimuksissa. Tuotosarvioinnissa puoles-
taan voidaan soveltaa niin kutsuttua PBL-tenttiä, joka mukailee tutoriaalityös-
kentelyä. Integroidun esseen sijaan arviointi voi kohdistua myös yksilöllisiin 
tutoriaaliesseisiin tai ryhmänä valmisteltavaan tutoriaalin oppimistehtävään, 
jolloin tutoriaalin itsenäinen tiedonhankinta ja oppimistehtävät saavat paino-
arvoa arvosanassa.
Opiskelijoilla on mahdollisuus ottaa vastuuta summatiivisesta arvo-
sanasta itsearvioinnin lisäksi vertaisarvioinnilla, mikä saattaa lisätä arvioin-
nin luotettavuutta. Kamp, Dolmans, van Berkel ja Schmidt (2011) ovat 
testanneet tutoriaalityöskentelyyn kehitettyä lomaketta, M-PARS arvioin-
tiasteikkoa, joka sisältää 34 arvioitavaa kohtaa. Ryhmän jäsenet arvioivat 
toisiaan asteikolla 1–5 (täysin eri mieltä – täysin samaa mieltä) ja antoivat 
vielä numeerisen yleisarvioinnin asteikolla 1–10. Tutkimustulokset osoitti-
vat, että neljän vertaisopiskelijan arviointi antoi luotettavaa tietoa opiskelijan 
motivaatio tekijöistä ja rakentavasta sekä yhteistoiminnallisesta osallistumi-
sesta tutoriaa liin. Arvosanaan vaikuttavaa vertaisarviointia tulee käyttää kui-
tenkin harkiten sen mahdollisten lieveilmiöiden vuoksi.
Dasin ym. (1998) tutkimuksessa ilmeni, että opiskelijat ja opettajat koki-
vat tutoriaalin numeerisen lomakearvioinnin ja arviointikeskustelun hyödyl-
lisiksi, mutta aikaa vieviksi. Ajan puute osoittautui ongelmaksi myös tässä 
tapauk sessa, josta seurasi joko itsearviointikierroksen pois jääminen tai 
pelkkien numeroiden luetteleminen nopeasti ilman perusteluja. Tuutorin 
tehtävänä on ohjata prosessia ja puheenjohtajan työskentelyä jämäkämmin, 
jotta itse- ja prosessiarvioinnille jää sen vaatima tila. Arviointi kuuluu sykli-
mallin ytimeen ja on olennainen osa oppimisprosessia. On huomattava, että 
tuutorit näyttävät omilla palautteenantotavoillaan opiskelijoille mallia. Peli-
säännöt ja periaatteet on syytä tarkistaa aika ajoin. 
Palautekäytäntöjä tulee kehittää dialogisemmiksi muissakin yhteyk-
sissä kuin tutoriaalissa. Vaikka opiskelijat toivoivatkin henkilökohtaisia 
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kommentteja, palautetta ei ole realistista rakentaa pelkästään opettajien 
varaan jatkuvasti vähenevillä resursseilla ja suurehkoilla opiskelijamäärillä. 
Vastuuta voi luovuttaa kirjallistenkin tehtävien osalta enemmän vertaisop-
pijoille. Vastavuoroisuus voi toteutua esimerkiksi yhteisenä arviointikeskus-
teluna verkossa. Perehtymällä toistensa kirjallisiin tuotoksiin ja antamalla 
niistä palautetta opiskelijat oppivat arvioimaan kriittisemmin myös omaa 
tuotostaan, tiedonhankintataitojaan, tiedonkäsittelyään ja kirjallisen viestin-
nän taitojaan. 
Opiskelijatovereiden osallistamisesta arviointiin on saatu positiivista 
näyttöä ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä muun muassa Mooren 
ja Baldockin (2007) ja Ljungmanin ja Silénin (2008) tutkimuksissa. Ensiksi 
mainitussa on kehitetty tehtävien ja suoritusten kriteeriperustaista vertais-
arviointia (PALS), joka mahdollistaa opiskelijoille sekä summatiivisen että 
yksilöllisen formatiivisen palautteen nopeasti myös suurryhmissä. Jälkim-
mäisessä ylemmän vuosikurssin opiskelijoita käytetään opettajien rinnalla 
arvioijina kolmepäiväisessä monipuolisessa arviointitilaisuudessa. 
Arviointikohteita on syytä konkretisoida enemmän osaamisen näkö-
kulmasta, esimerkiksi soveltuvin osin sosionomin kompetenssien pohjalta. 
Vaihto ehtoisesti arviointia voi kohdistaa yleispätevämmin kognitiivisiin, 
sosiaa lisiin, reflektiivisiin ja operationaalisiin prosesseihin, sillä tutkimuk-
sessa löytyi näyttöä siitä, että tutoriaalissa kyettiin arvioimaan kaikkia edellä 
mainittuja osa-alueita. Erityisesti tutoriaaliin kehitetyissä arviointimene-
telmissä painotetaan alasta riippumatta samantyyppisiä arviointikohteita: 
ongelmanratkaisutaitoja, vuorovaikutus- ja viestintätaitoja sekä reflektio-
taitoja. Pyörää ei tarvitse suunnitella alusta asti uudelleen, jos löytää tutkittu-
jen menetelmien joukosta omaan kontekstiin soveltuvan keinon. Jatkossa on 
tarpeen käydä kriittistä keskustelua tutoriaalin numeerisen arvioinnin funk-
tiosta, merkityksestä ja käytännöistä.
Reflektioesseet ja portfolio
Koska reflektioesseet osoittautuivat hyödyllisiksi reflektiotaitojen kehittymi-
sen kannalta ja palvelivat ammatillisen kasvun portfoliota, menetelmää on 
suositeltavaa käyttää jatkossakin. Optimaalinen väli esseiden kirjoittami-
seen saattaisi olla pari kolme kertaa lukuvuodessa, jotta vältytään mekaani-
selta toistolta ja jotta muutokset omissa tiedoissa, taidoissa ja asenteissa on 
helpompi havaita. Reflektioesseet ovat luonteeltaan hyvin henkilökohtaisia 
pohdintoja osin arkaluonteisistakin aiheista, joten niiden summatiivinen 
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arviointi on kyseenalaista. Sen sijaan opettajien pitäisi panostaa laadulli-
seen palautteeseen. 
Yksi harvoista kirjallisuudessa esitetyistä reflektioesseen kriteeristöstä 
löytyy Kemberin, McKayn, Sinclairin ja Wongin (2008) kehittämästä neli-
portaisesta mallista, joka on muunnettavissa myös numeeriseksi. Opettaja 
voi kiinnittää palautteessaan huomiota reflektiotaitojen kehittymiseen seu-
raavalle portaalle. Esseetä, jossa ei esiinny reflektiota, luonnehtii ymmär-
ryksen ja teoria kytkennän puuttuminen. Seuraavalla tasolla näkyy pyrkimys 
ymmärtää aiheen merkitys teoreettisin perustein, mutta opiskelija ei kykene 
muodostamaan sen henkilökohtaista merkitystä integroimalla opittavaa 
asiaa käytäntöön tai omiin kokemuksiinsa. Varsinaista reflektiota esiintyy 
vasta kolmannella portaalla, kun teoriaa osataan soveltaa käytäntöön ja kir-
joituksessa tulee esille opiskelijan persoonallinen käsitys opitun asian merki-
tyksestä tietyssä kontekstissa. Kriittisen reflektion taso edellyttää evidenssiä 
ja prosessi kuvausta jonkun olennaisen seikan muuttumisesta omassa ajatte-
lussa tai toiminta tavoissa sekä uuden ymmärryksen perustelemista. 
Myös portfolio ja harjoittelun arviointi suuntasivat tarkastelua oppimis-
prosessiin, osaamisen kehittymiseen ja ammatilliseen kasvuun, mutta jäivät 
irralliseksi muusta opiskelusta. Ongelmaperustainen pedagogiikka lähestyy 
integratiivista pedagogiikkaa (Tynjälä ym. 2011; Tynjälä 2013, 29–30) onnis-
tuessaan kehittämään osaamista kokonaisvaltaisesti yhdistäen kaikki asian-
tuntijuuden elementit. 
Tutkimus osoitti, että kompetenssiperustaisen arvioinnin jalkautumi-
nen työelämään ei onnistu pelkän lomakeuudistuksen avulla. Koulutuksen 
osaamiskuvausten ja työntekijöiden konkreettisen työn välillä oli käsitteel-
linen kuilu. Kognitiivisten ja reflektiivisten prosessien arviointi osoittautui 
haasteelliseksi ja työpaikan käytänteiden teoriaperustan hahmottaminen ja 
kriittinen reflektio jäivät ohueksi. Sen sijaan, että oppilaitokselta tulee nippu 
kirjallisia ohjeita ja arviointilomakkeita, myös työelämätahoja on pyrittävä 
osallistamaan vuoropuheluun, jolla luodaan yhteistä ymmärrystä uuden-
laisesta arviointi ajattelusta ja suunnitellaan toimivammat mallit, jotka autta-
vat integroimaan teoria- ja käytäntö tietoa kokemukselliseen tietoon. Verkko-
välitteisten työ kalujen hyödyntäminen harjoittelun arvioinnissa voi olla 
kokeilemisen arvoista.
Tavoitteiden ja käsitteiden avaaminen työelämätahoille ei ole vain opet-
tajien tehtävä, vaan myös opiskelijoiden tulee harjaantua selittämään ja 
kuvaamaan nykyistä ja tavoiteltavaa osaamistaan, jossa juuri portfolio voi 
toimia välineenä. Sosionomin ydintaitojen ja ydinosaamisen tunnistaminen 
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työ ympäristössä liittyy olennaisesti ammatti-identiteetin muodostumiseen 
(Murto ym. 2004, 52–53). Opiskelijoita voidaan kehottaa näyttämään portfolio 
jatkossa harjoittelun ohjaajille jokaisen harjoittelujakson alussa, kuten Nairnin 
ym. (2006) tutkijoiden kuvaamassa tapauksessa. Ohjaaja saa portfolion esitte-
lyn avulla paremman käsityksen opiskelijan taustasta, kiinnostuksen kohteista 
ja kyvyistä, jotta oppimistavoitteet voidaan asettaa realistisemmin yhdessä. 
Tämä saattaisi lisätä motivaatiota panostaa kansion sisältöön ja ulkoasuun.
Portfolion tavoitteena on kytkeä erilaisten arviointimenetelmien tuottama 
tieto toiminnallisesti yhteen, jotta opiskelija voi muodostaa kokonais kuvan 
asiantuntijuudestaan. Se on nähtävä tiiviimmin osana opintojaksojen ja har-
joittelun arviointia, jotta sen työstäminen ei jää täysin opiskelijan itseohjau-
tuvuuden varaan. Opettajien kontrolloinnin sijaan oppijan osallisuutta ja 
vastuuta on tuettava dialogisin menetelmin esimerkiksi ammatillisen kasvun 
ryhmissä toteutetuilla vuosiarvioinneilla, joissa portfolio voi toimia näyttönä 
oppimisesta ja osaamisesta. Arvioinnissa voidaan keskittyä tiettyyn teemaan 
tai muutamiin keskeisiin kompetensseihin. Olennaista on sitouttaa opiskeli-
jat portfolion työstämiseen säännöllisesti, ettei se jää muiden opintojen jal-
koihin ja pelkästään oppimistehtävien säilytyspaikaksi. Jos portfoliolla ei ole 
henkilö kohtaista merkitystä opiskelijalle, arvioinnissa on epäonnistuttu eikä 
väline palvele oppimista ja kehittymistä.
Myös portfolion suuntaaminen työnhakuun on mahdollista, joskin 
prosessi portfolion funktio ja sisältö eroavat työnhakutilanteissa käytetystä 
näyte portfoliosta. Mikäli opiskelija päivittää portfoliota valmistumisen jäl-
keen ja työkokemuksen lisääntyessä, se voi toimia näyttönä jatko-opintojen 
AHOT-prosessissa, jossa tunnistetaan ja tunnustetaan aikaisempi osaaminen 
riippumatta siitä, miten se on saavutettu. 
Arviointistrategia kehittämisen tueksi
Konkreettisten arviointikäytänteiden kehittämisen lisäksi muutoksen tueksi 
tarvitaan koko opetussuunnitelman kattava arviointistrategia eli suunni-
telma oppimisen ja osaamisen arvioinnin tavoitteista ja keinoista. Kyse on 
vuositason suunnittelusta, jossa hahmotetaan pääperiaatteet opiskelijan 
koko oppimisprosessin ja ammatillisen kasvun näkökulmasta koulutuk-
sen alusta loppuun. Arviointijärjestelmä on kyettävä mallintamaan opetus-
suunnitelman eri tasoilla, vähintäänkin opintokokonaisuuksittain. Amma-
tillisen kasvun prosessi tulee tehdä näkyväksi opetussuunnitelman eri 
vaiheissa esimerkiksi vuositeemoina ja minimitason kompetenssikuvauksina. 
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Arviointimenetelmien osalta voidaan hahmotella arviointimallia tai luetella 
yleisimmin käytettyjä menetelmiä. 
Tutkimuksen perusteella arviointisysteemissä on kiinnitettävä huomiota 
arvioinnin kattavuuteen, holistiseen näkemykseen oppimisen ja osaamisen 
arvioinnista. Vaikka yhdellä arviointimenetelmällä tavoitetaan harvoin kaik-
kea keskeistä osaamista, summatiivista arviointia ei kannata pilkkoa kuiten-
kaan liikaa monimutkaisiin osasuorituksiin ja painokertoimiin. Ongelma-
perustaisen pedagogiikan sovelluksissa on yritettykin kehittää monipuolisia 
menetelmiä, kuten 4SAT (Zimitat & Miflin 2003) ja kolmiloikka (McTiernan 
ym. 2007; Mtshali & Middleton 2011). Pohdittavaksi jää, palveleeko perin-
teinen kirjatentti jossain kohdin oppimista paremmin kuin essee tai muu 
vastaava vaihtoehtoinen arviointimenetelmä.
Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman dynaamiseen ja joustavaan 
ajattelu tapaan on hankala istuttaa ennalta tarkkaan kirjoitettua arvioin-
tiskriptiä. Yksityiskohdat arviointikohteista, kriteereistä ja suoritusvaatimuk-
sista on tarpeellista täsmentää vasta opintojaksojen tai -kokonaisuuksien 
arviointisuunnitelmissa, sillä niihin on jätettävä joustonvaraa opiskelijan 
yksilöllisille oppimistarpeille. Savin-Baden (2004, 231–232) toteaa, että kehit-
tääksemme ongelmaperustaisen pedagogiikan filosofian mukaista opiskelija-
lähtöisempää arviointia opiskelijat on osallistettava kriteeristön suunnitte-
luun henkilö kohtaisen vastuun lisäämiseksi ja arvioinnin salamyhkäisyyden 
hälventämiseksi.
Saranpään (2012, 72) mukaan osaamisperustaiset opetussuunnitelmat 
edellyttävät kumppanuussuhdetta työpaikkojen kanssa. Työelämän edusta-
jien roolia ja mahdollisuuksia osallistua arvioinnin kehittämiseen on poh-
dittava yhdessä. Monitahoiseen arviointiin haastaa myös projektioppimi-
sen lisääntyminen työelämän toimeksiantojen pohjalta. Tämä edellyttää 
koulutusorganisaatioilta radikaalimpaa muutosta työelämäsuhteissa ja har-
joittelun roolissa. Viime vuosina työelämäyhteistyötä on upotettu onnistu-
neesti sosiaalialan koulutusohjelman toiminnan rakenteisiin Kymenlaakson 
ammattikorkeakoulun LCCE-toimintamallin5 nimissä (ks. Suikkanen-Malin 
& Heikkinen 2013). Työelämälähtöisyyttä on lisätty teoreettisiin opintoihin 
viikoittaisten työ elämäpäivien kautta ja työelämää hyödyttävien projektien 
5.  Kymenlaakson ammattikorkeakoulun ja työelämän yhteistyö perustuu kansainvälisen 
liiketoiminnan ja kulttuurin toimialan kehittämään LCCE-konseptiin, jolla tarkoite-
taan oppimisen ja osaamisen ekosysteemiä, Learning and Competence Creating Eco-
system (ks. Pelli & Ruohonen 2011).
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kautta, joissa on mahdollista kehittää Griffithsin ja Guilen (2004) uuden-
laisia rajoja ylittäviä konnektiivisia oppimismalleja. 
Lopuksi haluan korostaa pedagogisen johdon roolia, joka ei noussut 
kuitenkaan tämän tutkimuksen tuloksissa keskeiseksi. Kehittämistyö ja toi-
minnan evaluaatio tarvitsevat johdon tukea pidempään kuin suunnittelu- ja 
käynnistys vaiheessa (Murray & Savin-Baden 2000, 123–124). Pelkkä palaut-
teen kerääminen ei riitä kehittämään toimintoja, mikäli kokemuksia ei käsi-
tellä ja reflektoida yhteisesti sitä varten organisoiduissa foorumeissa. Osalli-
suus edellyttää dialogia ja merkityksistä neuvottelua, joilla toimijat sitoutetaan 
yhteisiin päämääriin ja uusiin toimintatapoihin. Kehittämistyö tarvitsee tuek-
seen myös tietoa ja koulutusta uusista oppijaa osallistavista menetelmistä ja 
rakentavista palautekäytännöistä. Johdon roolina on ottaa vastuuta kehittä-
misen koordinoinnista, organisoinnista, resursoinnista ja systemaattisesta 
evaluaatiosta. Opetussuunnitelma ohjaa merkittävästi opettajan työtä, joten 
arviointistrategialle on annettava enemmän painoarvoa. Sitä voidaan työstää 
myöhemminkin, mihin tutkimus antaa erinomaisen pohjan. 
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9 Pohdinta
Tässä luvussa arvioin tutkimuksen luotettavuuskysymyksiä ja merkitystä 
sekä esitän ehdotuksia, miten aihetta voisi lähestyä jatkotutkimuksissa. 
Metodi kirjallisuudessa on kritisoitu kvalitatiivisen tutkimuksen luotetta-
vuuden arvioi mista määrällisen tutkimuksen piirissä vakiintuneiden käsit-
teiden avulla. Tuomi ja Sarajärvi (2009, 137–140) ovat vertailleet alun perin 
Lin colnin ja Guban (1985) laadullisen tutkimuksen kriteereistä tehtyjä tul-
kintoja ja termien suomennoksia. He toteavat, ettei ohjeita voi antaa yksi-
selitteisesti, ja painottavat tutkimuksen arviointia kokonaisuutena. Olen 
valinnut oman tutkimukseni tarkasteluun luotettavuuden, uskottavuuden ja 
siirrettävyyden käsitteet, joilla uskon tavoittavani kokonaisuuden kannalta 
kriittiset kohdat. 
Luotettavuuden arviointi kohdistuu tutkimuksen johdonmukaisuuteen, 
läpinäkyvyyteen, tutkimusongelmiin ja menetelmiin. Uskottavuudella tar-
koitetaan tulosten ja tulkintojen vastaavuutta autenttisen ilmiön tai osallistu-
jien kanssa. Yleistettävyyden sijaan kvalitatiivisessa lähestymistavassa puhu-
taan tulosten siirrettävyydestä. Raportin tulee sisältää riittävästi taustatietoja 
ja kuvausta tapahtumista, jotta voidaan arvioida tulosten soveltuvuutta mui-
hin tapauksiin. (Ks. esim. Eskola & Suoranta 2003; Greene 2000; Malterud 
2001; Miles & Huberman 1994; Yin 1994.) Pohdin myös muutamia tämän 
tutkimuksen kannalta keskeisiä eettisiä kysymyksiä, kuten omaa rooliani 
opettajana ja tutkijana.
9.1 Luotettavuuden arviointi
Määrittelin tutkimukseni ensi sijassa tapaustutkimukseksi, koska se kohdis-
tui varsin selkeästi rajattavaan muutostilanteeseen pilottiryhmän opinto-
jen aikana. Tapaustutkimus mahdollisti tutkittavien asioiden valikoimisen 
tutkimus prosessin edetessä nousevien merkityksellisten tilanteiden kautta. 
Vaikka tutkimus ei olekaan toistettavissa, sen johdonmukaisuutta voidaan 
arvioida selvittämällä tutkimusprosessin vaiheet mahdollisimman tarkkaan. 
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Kipinä tutkimukseen syttyi henkilökohtaisesta kiinnostuksestani ongelma-
perustaista pedagogiikkaa ja uusia arviointimenetelmiä kohtaan. PD-koulu-
tuksen kehittämistehtävä pohjusti väitöstutkimusta ja nosti esille arvioinnin 
problematiikan, joka alkoi kiehtoa oikeastaan vasta pilottiryhmän ensimmäi-
sen vuoden kokemusten ja palautteen perusteella. Tutkimustarve nousi käy-
tännöstä, mutta sille löytyi vahvat perustelut myös teoreettisesta taustasta. 
Tutkimusstrategian valinta osoittautui alkuun haasteelliseksi, ja punta-
roin pitkään kehittämistehtävän jatkamista toimintatutkimuksena tai vaihto-
ehtoisesti kuvailevaa etnografista tutkimusta. Valitsemallani evaluaatio-
tutkimuksella halusin painottaa ongelmaperustaisen pedagogiikan 
vaikutuksia arviointiin siitäkin huolimatta, että syy-seuraussuhteet eivät ole 
yksiselitteisiä inhimillisessä toiminnassa. Muutosten tarkastelu oli herkullista 
juuri siirtymä vaiheessa, kun arviointimenetelmät ja -käytännöt syntyivät, 
vakiintuivat ja kehittyivät kokeilujen ja kokemuksen myötä. Väitöstutkimuk-
sessa olin kiinnostuneempi kokonaiskuvan hahmottamisesta ja arvioin-
nin merkityksestä toimijoille yksityiskohtaisen etnografisen kuvaamisen tai 
kehittämistehtävässä painottuneen toiminnan aktiivisen kehittämisen sijaan. 
Tutkimustehtävä ja pääkysymys tarkentuivat tutkimusstrategian myötä, 
mutta alakysymykset etsivät muotoaan vielä jonkin aikaa nojautuen lopulta 
arvioinnin elementteihin ja peileihin. Kysymykset pyörivät samojen ydinaihei-
den ympärillä hieman eri muodossa, kuten millaisia uusia arviointimenetel-
miä otetaan käyttöön ja miten oppijat osallistetaan arviointiin, millaista tietoa 
tuotetaan itse-, prosessi- ja tuotosarvioinnilla ja miten opettajat ja opiskelijat 
luonnehtivat niiden merkitystä sekä millaisia haasteita ongelmaperustainen 
pedagogiikka asettaa arvioinnille. Osa kehittämishaasteista osui luonnollisesti 
tiettyjen arviointimenetelmien soveltamiseen, mutta opettajan ja opiskelijan 
rooleihin, arvioinnin periaatteisiin, arviointistrategiaan ja työelämäyhteis-
työhön liittyvät haasteet olivat taas laajempi kysymys, minkä vuoksi päädyin 
ratkaisuun eriyttää kehittämishaasteet viidenneksi alakysymykseksi. Luku 7.5 
sisältää osin myös johtopäätöksiä nojaten teoreettisen taustan luomaan esi-
ymmärrykseeni, jonka perusteella olen nostanut kehittämishaasteita esille.
Tutkimukseni taustalta löytyy pääasiassa hermeneuttiseen traditioon 
ja sosiaa liseen konstruktionismiin perustuva tulkinnallinen tietoteoria. 
Menetelmävalinnat ovat linjassa epistemologisten lähtökohtien kanssa, 
sillä uusia käytäntöjä ja kulttuuria rakennetaan yhdessä ja tutkimuksen 
tarkastelu kohteena ovat osallisten kokemukset uudistuksista ja arvioinnin 
merkityksestä. Hermeneuttinen kehä esiymmärryksen muuttumisesta, laa-
jentumisesta tai syventymisestä näyttäytyy sekä omassa ajattelussani että 
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informanttien käsityksissä, kun aineistoa on kerätty eri aikoina. Menetelmäl-
liset ratkaisut ovat johdonmukaisia myös tutkimuksen tarkoituksen ja tavoit-
teen näkökulmasta, sillä tutkimus tietoa konstruoitiin vuorovaikutuksessa 
osallisten kesken, joihin luen myös itseni opettajana ja tutkijana. Monimuo-
toisuus toteutui opettajien ja opiskelijoiden äänen sekä erilaisten menetel-
mien kautta, joilla minimoidaan pelkästään yhteen osapuoleen tai tiedonke-
ruumenetelmään liittyvät rajoitukset.
Laadullisessa tutkimusperinteessä suositaan aineistonkeruumenetelminä 
haastatteluja, havainnointia ja erilaisia kirjallisia tuotoksia. Teemahaastat-
telu oli tuttu menetelmä aikaisemmista opinnoistani ja soveltui hyvin tut-
kimuksen lähestymistapaan. Haastattelut tuottivat monipuolista tietoa, ja 
haastateltavat saivat tilaisuuden kertoa vapaamuotoisesti omista käsityksis-
tään ja korostaa merkitykselliseksi kokemiaan asioita. Haastattelutilanteissa 
opiskelijoilla ja opettajilla oli mahdollisuus reflektoida kokemuksiaan ja käsi-
tyksiään, kuten myös opiskelijoille suunnatussa portfolion kirjallisessa itse-
arvioinnissa. Koska opettajien yksilöhaastattelut olivat varsin työläitä, olisin 
voinut täydentää aineistoa ryhmähaastattelulla samoihin aikoihin opiskelija-
haastatteluiden kanssa tai nauhoittaa muutamia suunnittelukokouksia, joissa 
käsiteltiin arviointiin liittyviä kysymyksiä. Näin olisin saanut dokumentoitua 
opettajien näkemyksiä useammassa eri vaiheessa. 
Tapaustutkimuksessa kertyy yleensä paljon dokumentteja, ja aineiston 
valikointi kuuluu asiaan. Laadullisen tutkimuksen arvioinnissa on kiinnitet-
tävä huomiota aineiston määrän sijaan laatuun, sillä tavoitteena on ymmär-
tää tutkimuskohteena olevia ilmiöitä tutkittavien näkökulmasta (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 150). Laatua voi parantaa triangulaation eri muodoilla (ks. 
Eskola & Suoranta 2003, 69–71; Patton 1990, 464; Tuomi & Sarajärvi 2009, 
142–149), joista olen käyttänyt menetelmätriangulaatiota. Siirtymävaiheen 
alussa kyselylomakkeilla keräämäni aineisto palveli sekä kehittämistehtävää 
että väitöstutkimusta kuvaten ensimmäisen vuoden tilannetta. Haastattelut ja 
kirjalliset itsearvioinnit tuottivat syvällisempää tietoa ja aineistojen keskinäi-
nen vertailu lisäsi uskottavuutta. Eri aikoina kerätyistä aineistoista löytyi sekä 
toisiaan tukevia teemoja että uusia näkökulmia, jolloin saatoin luottaa aineis-
ton riittävyyteen ja kyllääntymiseen. Aineisto oli kokonaisuutena arvioituna 
runsasta ja laadukasta ja sain vastaukset asettamiini tutkimuskysymyksiin.
Vaikka havainnointi liitetään tyypillisesti sekä tapaustutkimukseen että 
kulttuurin tutkimukseen, se ei kuulunut osaksi tiedonkeruutani. En usko-
nut kykeneväni havainnoimaan työyhteisön toimintaa riittävän objektii-
visesti, olinhan arjessa jatkuvasti osallisena. Systemaattinen havainnointi 
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olisi ollut myös varsin työläs menetelmä pitkäkestoisessa tutkimuspro-
sessissa. Havainnoinnilla kerätty tieto jää usein kulttuurin ensimmäi-
selle tasolle eikä tavoita subjektiivisia tai kollektiivisia merkityksenantoja. 
Sen sijaan jälkikäteen arvioi den vaihtoehdoksi olisi sopinut narratiivista 
lähestymis tapaa painottava kertovan muutosselonteon menetelmä (ks. Lai-
tinen 1999; Mäntylä 2007), jonka tavoitteena on tuottaa muutoskertomus 
kehittymisprosessista.
Aineiston analyysi perustui teoriaohjaavaan sisällönanalyysiin. En nähnyt 
tarpeellisena paisuttaa raporttia taulukoilla, joilla jäsensin luokittelua. Liit-
teet 6, 7 ja 8 ovat pintaraapaisu erilaisista luokittelurungoista, joita analyysi-
vaiheessa kertyi, mutta olen valikoinut ne siten, että ne paljastavat lukijalle 
pääperiaatteet aineiston käsittelytavoista. Lähdin liikkeelle aineisto lähtöisesti 
tavoittaakseni juuri tämän tapauksen kannalta keskeiset ilmiöt. Olin kiin-
nostunut osallistujien arvioinnille antamasta merkityksestä, jolloin opiskeli-
joiden ja opettajien tulkintoja ja alkuperäisiä ilmaisuja piti varjella analyysin 
edetessä. Pääkategorioiden muodostamista ohjasivat tutkimuskysymykset, 
arviointimenetelmät, haastatteluteemat ja kontekstuaalinen arviointi malli. 
Arvioinnin monimuotoisuuden vuoksi tarvitsin analyysille kehikon, jonka 
avulla sain eriteltyä arvioinnin tasoja. Pyrin korvaamaan perinteisen forma-
tiivisen ja summatiivisen jaottelun itsearvioinnin ja prosessi- sekä tuotos-
arvioinnin käsitteillä ja analysoimaan oppijan osallisuutta Esa Poikelan 
(2002; 2004) vyöhykemallin mukaisesti. Se auttoi jäsentämään sekä tutki-
muskysymyksiä että aineistoa ja toimi erinomaisesti sosiaalialan arviointi-
mallin pohjana (kuvio 10). 
Synteesin myötä yksittäisiä aineistoja tulee tarkastella suhteessa koko-
naisuuteen. Tutkimuksen tulokset ovat integraatio aineistosta, jolla viittaan 
opiskelijoiden ja opettajien alkuperäiseen ääneen, ja teoreettiseen käsitteistön 
sekä oman kokemukseni ja esiymmärrykseni kautta syntyneestä tulkinnasta, 
johon sisältyy osittain tutkijan intuitiivista hiljaista tietoa. Tämä subjektii-
vinen ulottuvuus tulee mainiosti esille Janesickin (2000, 390) vertauk sessa: 
”No one can dance your dance”. 
Luotettavuus ja tulkintojen uskottavuus liittyvät muun muassa tutkijan 
taustaan, asemaan, ennakkokäsityksiin, motiiveihin ja vaikutusten arvioin-
tiin (Patton 1990, 461, 472). Olen toiminut opettajan tehtävissä jo pari-
kymmentä vuotta. Arvostin itsearviointia ja reflektiotaitojen kehittämistä jo 
ennen opetussuunnitelmauudistusta. Muistia testaavien kirjatenttien sijaan 
minulla oli tapana teettää opiskelijoilla yleensä yhteen kirjaan perustuvia 
arvioitavia esseetehtäviä, joihin sisältyi tiedon soveltamista ja pohdintaa 
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itsenäisesti tai ryhmässä. Prosessiarvioinnin ja formatiivisen palautteen 
osalta koin olevani kuitenkin noviisi painottaessani perinteisesti loppu-
tuotoksen arviointia. Tiedon hankinta- ja ongelmanratkaisutaitojen sekä 
sosiaalisten taitojen korostuminen arvioinnissa oli uudenlaista kulttuuria, 
johon en ollut tottunut omissa opinnoissani enkä opettajan työssäni. 
Ongelmaperustainen pedagogiikka ja tutkimus toivat paljon uusia ulot-
tuvuuksia arviointiin ja avasivat ymmärrystäni arvioinnin monimuotoisuu-
desta ja keinoista. Suhtautumiseni vaihtoehtoisiin arviointimenetelmiin on 
ollut pääasiassa myönteinen, ja olen ollut innokas kokeilemaan uusia mene-
telmiä sekä kannustanut kollegoitani kehittämiseen. Toisaalta tutkimus-
prosessin edetessä kriittisyyteni uusia arviointikäytänteitä kohtaan kasvoi 
havaitessani ristiriitaisuuksia teoreettisen tiedon ja käytännön kokemusten 
välillä. Toisin sanoen kokemusten ja arvioinnin epäkohdista syntyneen tie-
toisuuden myötä saatoin kyseenalaistaa niiden hyödyn oppimiselle. 
Dokumentoin tutkimuksen vaiheita ja toimintaani tutkijan päiväkirjaan, 
jota olen hyödyntänyt oman toimintani kuvauksessa. Luvuissa 2.2 ja 6.3 olen 
selvittänyt taustaani, motiivejani ja rooliani pilottiryhmän opettajana sekä 
interventioitani kehittäjänä. Tutkijan rooli tulee esille luvussa 6.4. Olin jatku-
vasti osallisena tutkimuskohteena olevassa toiminnassa, joten olen ollut vai-
kuttamassa arviointikäytäntöjen kehittymiseen. Välillä opettajan, kehittäjän 
ja tutkijan roolit ovat limittyneet keskenään. Pidän kuulumistani tutkitta-
vaan yhteisöön pikemminkin tutkimuksen vahvuutena kuin haittana, vaikka 
osa kulttuuriin liittyvistä oletuksista ja käytännöistä on saattanut jäädä sen 
vuoksi itsestään selvyydeksi. On hyvin todennäköistä, että olen sokeutunut 
jollekin tärkeälle asialle, joka olisi saattanut olla lukijalle olennaista tietoa. 
Tämä on vaarana erityisesti silloin, kun tuntee kontekstin hyvin, vaikka Pat-
tonin (1990, 473) mukaan luotettavuutta voi lisätä riittävän pitkällä läsnä-
ololla tutkittavien parissa.
Minulla oli kuitenkin selkeä käsitys tutkittavan tapauksen historiasta 
kyetäkseni havaitsemaan muutoksia. Läsnäoloni ei aiheuttanut poikkeavaa 
käyttäytymistä, koska olin mukana arjessa luonnollisena toimijana. Opetta-
jat ja opiskelijat olivat tietoisia jatko-opinnoistani, ja kerroin selvästi, mil-
loin toimin tutkijan roolissa tiedonhankintatilanteissa. Haastatteluissa vuo-
rovaikutus oli luontevaa eikä asemani opettajana tai työtoverina mielestäni 
vaikuttanut opiskelijoiden tai opettajien ilmaisemiin näkemyksiin. On toki 
mahdollista, että yhteisön ulkopuoliselle tutkijalle olisi saatettu kertoa nega-
tiivisia asioita helpommin kuin tutulle henkilölle, mutta aineiston perus-
teella informantit toivat rehellisesti esille kriittisiäkin kannanottoja. 
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Erityisenä haasteena pidin omien tulkintojeni kriittistä arviointia, ettei-
vät ennakko-oletukseni ja tunteeni ohjaisi liikaa analyysia. Siksi sisällytin 
raporttiin runsaasti informanttien autenttista ääntä ja kuljetin alkuperäisiä 
ilmaisuja mukana luokittelun edetessä. Vaikka pääteemat ja -luokat muo-
dostuivatkin koko aineistosta teoreettisen taustan ohjaamana, aineisto-
lähtöisyys näkyy konkreettisesti tulosten kuvauksessa. Tämä lisää tulosten 
uskottavuutta, kun lukija voi verrata sitaattia asiayhteydessään ja arvioida 
sen yhteyttä tulkintaani.
Alkuperäisten lainausten ongelmaksi voi muodostua informanttien tun-
nistettavuus etenkin opettajien kohdalla. Henkilöllisyyden suojaamiseksi 
en kuvannut opettajien taustoja. Suurin osa oli toiminut jo useita vuosia 
koulutus ohjelman lehtorina. Tapaustutkimuksen kohteena olevat organisaa-
tiot esitetään harvoin anonyymeina, jolloin kulttuurin paljastaminen julkisesti 
saattaa vaikuttaa yksilöihin tai yhteisöihin kielteisesti (Schein 1987, 149–152). 
Ennakoin mahdollisia ongelmia luetuttamalla viimeistelyvaiheessa olevan tut-
kimusraportin opettajilla. Testasin samalla tulkintojani ja johtopäätöksiäni 
avaininformanteilla, millä voi lisätä tutkimuksen uskottavuutta (Guba & Lin-
coln 1983, 186; Merriam 1998, 204–205; Yin 1994, 33–35). Kukaan ei esittänyt 
eriäviä näkemyksiä tai huolta omien mielipiteidensä tunnistamisesta. 
On pidettävä mielessä, että työelämän ääni ei kuulunut tässä tutkimuk-
sessa suoraan, joten siltä osin tulkinnat on tehty opiskelijoiden ja opettajien 
kokemusten ja oletusten perusteella. Työelämän edustajat olivat informant-
teina kehittämistehtävässä, mutta tutkimussuunnitelman tarkentuessa jätin 
kohderyhmän pois. En nähnyt tarpeellisena kerätä heiltä tietoa, koska har-
joittelun arvioinnin uudistamista ei nostettu kehittämiskohteeksi ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman siirtymävaiheessa. Harjoittelussa kokeiltu 
ydintaitoihin ja ydinosaamiseen arviointiin suuntaava lomake suunniteltiin 
alun perin portfoliotyöskentelyn tueksi. Pyrkimyksenä oli ohjata opiskelijaa 
kytkemään harjoittelussa syntyvää kokemustietoa teoriatietoon ja muodosta-
maan oppimistavoitteita kompetenssien perusteella sekä arvioida ammatil-
lista kasvua työelämän kontekstissa. 
Raportti noudattaa varsin perinteistä kaavaa, jossa tulososa perustuu 
empiiriseen aineistoon ilman teoreettisia kytkentöjä ja johtopäätökset on 
koottu loogisesti omaan päälukuunsa. Mielestäni tämä on selkeämpää luki-
jalle, vaikka Eskolan (2006, 297) mukaan laadullisessa tutkimuksessa osien 
irrallisuus saattaa haitata eri ainesten vuoropuhelua. 
Lähteiden osalta totean, että olen painottanut arviointiin liittyviä tutki-
muksia ja kirjallisuutta. Arviointi on tutkimukseni ytimessä, kun taas luvun 2 
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sisällöt taustoittavat kontekstia ja avaavat muita keskeisiä käsitteitä. Kansain-
väliset arviointikonferenssit vahvistivat käsitystäni siitä, mihin arviointi-
tutkimus on viime aikoina keskittynyt. Perusongelmat ovat samantyyppi-
siä kaikissa opiskelijalähtöisissä lähestymistavoissa, ja siksi olen perehtynyt 
myös muihin kuin ongelmaperustaisen oppimisen viitekehyksestä rajattuihin 
tutkimus tuloksiin, joita käsittelen luvuissa 3.2 ja 3.3. Ongelmaperustaisen 
oppimisen parissa tehtyjen tutkimusten tulosten tulkintaa ja siirrettävyyttä 
rajoittaa jonkin verran vahva lääketieteen konteksti, jota leimaa eksaktin 
tieteen alan maine verrattuna sosiaalialaan. Erot näkyvät myös tutoriaali-
mallin valinnassa, sillä syklimalli edustaa avointa lähtökohtaa, jossa etsitään 
yhden ratkaisun sijaan erilaisia näkökulmia. Ongelmaperustaisessa pedago-
giikassa ei ole voitu osoittaa selkeää yhtenäistä näkemystä oppimisen arvioin-
nista (Savin-Baden 2003b, 108; Swanson ym. 1999, 303), vaikka taustalta löy-
tyvät periaatteet ovat samansuuntaisia.
9.2 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita
Tapaustutkimuksen avulla voidaan reflektoida kokemuksia ja ymmärtää 
syvällisemmin käytännön toimintaa, testata jonkin teoreettisen mallin päte-
vyyttä tai luoda uutta teoriaa empiirisen aineiston perusteella (Laitinen 
1998, 41; Stake 2000, 448; Yin 1994, 27–32). Tässä tutkimuksessa painopiste 
oli käytännön toiminnan ymmärtämisessä, vaikka testasin samalla konteks-
tuaalisen arviointi mallin soveltuvuutta arviointikäytänteiden ja -kulttuurin 
evaluoimisessa.
Itse-, prosessi ja tuotosarvioinnin suhdetta sekä niiden välisiä peilejä on 
lähestyttävä useiden erilaisten tapausten kautta sekä käytäntöjen ymmärtämi-
seksi että teorian jalostamiseksi. Tutkimusta tarvitaan lisää niin makro- kuin 
mikrotasolla. Ensin mainittu taso voi keskittyä selvittämään, millaisia muu-
toksia oppimisympäristössä ja arviointikulttuurissa tapahtuu siirryttäessä 
ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan, ja jälkimmäisessä voidaan tutkia 
yksityiskohtaisemmin eri menetelmistä saatuja kokemuksia. Schuwirth ja van 
der Vleuten (2004, 810) ovat kaivanneet enemmän koulutusohjelmakohtaista 
pitkäkestoista ja vertailevaa tutkimusta arviointijärjestelmän periaatteiden ja 
toteutumisen kokonaisuudesta. Tämä tutkimus vastaa juuri tähän tarpeeseen.
Teoreettisten lähtökohtien ja empiiristen tutkimusten välinen risti-
riita luo hedelmällisen asetelman arviointikulttuurin tutkimiselle. Vaikka 
arvioin ti tunnustetaan merkittäväksi tekijäksi opetussuunnitelmauudistusten 
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onnistumisessa, siihen kiinnitetään liian vähän huomiota (Driessen & van 
der Vleuten 2000, 246). Arviointisysteemi pitäisi suunnitella jo opetussuun-
nitelman suunnitteluvaiheessa (Auvinen ym. 2005; Wiers 2002). Toisaalta 
Youngin ja Marks-Maranin (2002) tutkimus osoitti, ettei ennalta laadittu 
suunnitelma toimi aina käytännössä, kuten on ajateltu. Opetussuunnitelma-
uudistukset saattavat epäonnistua tavoitteissaan huolimatta itse- ja prosessi-
arvioinnin lisääntymisestä ja vaihtoehtoisista opiskelijalähtöisistä arviointi-
menetelmistä (Driessen & van der Vleuten 2000; Myers Kelson 2000; Poikela, 
S. 2003). Ongelmakohdat on mahdollista löytää usein vasta kokemusten ja 
palautteen myötä (Segers & Dochy 2001, 341), kuten tässäkin tapauksessa. 
Tutkimuksen hyötyä voi arvioida useista eri näkökulmista. Sen funk-
tiona on palvella jossain määrin evaluaation kolmea erilaista tarkoitusta (ks. 
Moore & Poikela, S. 2011, 101). Ensiksikin tavoitteena on hyödyntää kerättyä 
tietoa prosessin aikana välittömästi arvioinnin kehittämiseksi, mikä toteu-
tui etenkin siirtymävaiheen alussa. Toiseksi vaikutusten arviointi siirtymä-
vaiheen lopussa ottaa kantaa muutoksen laatuun ja merkitykseen ja toimii 
pitkäjänteisen kehittämisen pohjatietona. Kolmas tavoite on tuoda uutta tie-
toa tieteelliseen diskurssiin laajemmassa viitekehyksessä. 
Tutkimukseni johtopäätös kiteytyy väitteeseen, että ongelmaperustainen 
pedagogiikka muuttaa arviointia. On kuitenkin korostettava, että kyseessä 
on tapaustutkimus eikä tuloksia voi yleistää. Tämä ei kuitenkaan vähennä 
tutkimuksen arvoa, sillä tulokset vahvistavat teoriataustassa esiin nostettuja 
arvioin nin kehittämisen kriittisiä kohtia. Vaikka tulokset eivät olekaan suo-
raan siirrettävissä edes samankaltaiseen tilanteeseen, arviointikulttuurin kehit-
tämisen haasteita voidaan tarkastella teoreettisten käsitteiden tasolla ja pohti-
malla tulosten yhtäläisyyksiä ja eroja toimintakulttuurin muutokseen liittyvien 
tapaus ten analysoimisessa. Mikäli tulokset toistuvat samantyyppisinä, teoreet-
tinen malli voi soveltua erilaisiin toimintaympäristöihin (Yin 1994, 33, 35–36). 
Tutkimuksen perusteella ei ole mielekästä ehdottaa ongelmaperustai-
seen opetussuunnitelmaan soveltuvaa yleistä arviointimallia, sillä jokaisessa 
koulutusohjelmassa ratkaisut tulee tehdä tapauskohtaisesti. Ongelmaperus-
taisen pedagogiikan erityisyys liittyy tutoriaalityöskentelyyn, jonka erilaiset 
mallinnukset selittävät osin arviointikäytänteiden eroavaisuuksia. Lisäksi on 
syytä huomioida Fullanin (2001) tutkimustulokset koulutusreformien onnis-
tumiseen vaikuttavista taustatekijöistä, kuten muutoksen lähtötilanteesta ja 
johdon tuesta. Siirrettävyyteen kuuluu, että lukija voi arvioida kontekstin 
samankaltaisuutta omaan tilanteeseensa myös näiltä osin. Olen tuonut esille, 
että tässä tapauksessa muutostarve lähti liikkeelle opettajien omasta tahdosta 
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ja opetussuunnitelman suunnitteluprosessi toteutettiin yhteisöllisesti. Läh-
tökohta voi olla hyvinkin erilainen, jos kehittämistyötä lähdetään toteutta-
maan organisaation johdon taholta.
Ongelmaperustaisia ja osaamisperustaisia opetussuunnitelmia on kehi-
tetty Suomessa nyt noin kymmenisen vuotta, joten olisi ajankohtaista selvit-
tää, millaisia arviointistrategioita niihin on rakennettu ja miten oppiminen, 
opettaminen ja arviointi on kytketty pedagogisiin periaatteisiin ja tavoitel-
tavaan osaamiseen. Millaisiin asioihin on kiinnitettävä huomiota opetus-
suunnitelman valmisteluvaiheessa, siirtymävaiheessa ja myöhemmin kokei-
luluontoisten uusien käytäntöjen vakiintuessa? 
Jatkotutkimuksilla voidaan etsiä toimivia malleja ja käytäntöjä, joissa itse-, 
prosessi- ja tuotosarviointi on integroitu onnistuneesti. Tämän tutkimuksen 
perusteella itse- ja prosessiarviointi saivat jossain määrin toisarvoisen puu-
hastelun maineen, kun tuotosarviointi ja arvosana ohjasivat edelleen opis-
kelijoiden käyttäytymistä. Tutoriaaliarvioinnin funktio ja merkitys kaipaavat 
vielä lisäselvitystä. Minua jäi kiinnostamaan myös palautteen merkityksen 
syvällisempi tavoittaminen. Tutkimusta voisi rajata esimerkiksi itsearviointia 
painottavien oppimistehtävien sisällön ja palautteen analysoimiseen. 
Viime vuosina ongelmaperustaisen oppimisen parissa on tutkittu verkko-
oppimiseen liittyviä kysymyksiä (esim. Kärnä 2011). Rajasin elektronisiin 
aineistoihin ja sosiaaliseen mediaan liittyvän arvioinnin tämän tutkimuk-
sen ulkopuolelle, koska se ei ollut vielä yleistynyt tutkittavassa kontekstissa 
ongelma perustaisen opetussuunnitelman siirtymävaiheessa. Jatkotutkimus-
aiheena teema on mielenkiintoinen. Miten verkko-opiskelu muuttaa arvioin-
tia? Verkon kautta opiskelijalla on mahdollisuus jakaa oppimis tehtäviään ja 
tehdä yhteistyötä monin eri tavoin myös reaaliajassa. 
Arvioinnin kehittämisen uutena haasteena on nähtävissä ammatti-
korkeakouluissa yleistynyt projektityyppinen opiskelu työelämässä. 
Ammatti korkea koulupedagogiikassa puhutaan työelämälähtöisten oppimis-
ympäristöjen rakentamisesta. Tavoitteena ei ole pelkästään oppiminen 
autenttisessa ympäristössä, vaan usein irralliseksi jääneen tutkimus-, kehi-
tys- ja innovaatio toiminnan integroiminen perusopetukseen. Tänä päi-
vänä yhteistyö työelämän kanssa ja sen osallistuminen hankkeisiin ovatkin 
jo monien opiskelijoiden ja opettajien arkea, toisin kuin vielä kymmenen 
vuotta sitten, kun ongelma perustainen pedagogiikka jalkautui ensi sijassa 
oppilaitoksen seinien sisälle. 
Kotila ja Mäki (2012) toteavat, että dialoginen, opettajien ja opiskelijoiden 
kohtaamiseen keskittyvä, oppiminen on lähestymässä trialogista oppimista, 
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jossa kolmantena osapuolena nähdään työelämäkumppanit. Kyse ei ole enää 
pelkästään opiskelijoiden harjoittelujakson arvioinnista yhdessä opiskelijan, 
opettajan ja työelämän edustajan kesken, vaan laajemmasta yhteisen ymmär-
ryksen ja uuden ajattelumallin luomisesta opiskelijan oppimisen ja osaami-
sen tuottamiseksi ja arvioimiseksi. Kymenlaakson ammattikorkeakoulun 
työelämäsuhteita ja projektioppimista painottavaa LCCE-konseptia on yri-
tetty levittää jo useita vuosia koko ammattikorkeakoulun toimintamalliksi, 
ja nyt olisi erinomainen tilaisuus arvioida, miten nämä muutokset näkyvät 
arviointi kohteissa ja -käytänteissä sekä miten työelämäkumppanit osalliste-
taan arviointiin. 
Opetussuunnitelman pitää olla tarpeeksi avoin, jotta oppijoiden ja työ-
elämä kumppaneiden osallistuminen koko arviointiprosessiin on mahdol-
lista. Samanaikaisesti nykysuuntaus kompetenssiperustaiseen, standardisoi-
tuja kriteeristöjä painottavaan arviointiin saattaa edustaa jopa behavioristista 
oppimis käsitystä pyrkiessään määrittelemään osaamisen tason ja oppimis-
tulokset tarkasti etukäteen. Arviointi näyttäytyy objektiivisena suorituksen 
laadun mittaamisena, vaikka opiskelijoiden osallisuus mahdollistettaisiinkin 
itse- ja vertaisarvioinnilla. Dynaaminen, prosessikeskeinen arviointi huo-
mioi paremmin opiskelijan omat tavoitteet ja lähtötason sekä osallistaa toi-
mijat kriteeristön kollaboratiiviseen suunnitteluun. 
Vaikka osaamisperustainen ajattelu on kiinnittänyt huomiota arvioin-
tiin, tyypillisessä yksintyöskentelyn kulttuurissa opettajat eivät välttämättä 
ole kiinnostuneita siitä, miten opiskelijan osaamista arvioidaan kokonai-
suutena. Lisäksi arviointia saatetaan ohjata oppilaitoksen vanhakantaisilla 
työ järjestyksillä, joihin sijoitetaan oletusarvona tenttiviikot tietyn periodin 
päätteeksi. Nämä järjestelyt eivät poissulje vaihtoehtoisia arviointimenetel-
miä, mutta rakenteelliset reunaehdot on syytä tunnistaa. 
Epäilin välillä, vähentääkö tutkimusprosessin pitkähkö kesto tulosten 
hyödynnettävyyttä käytännön kehittämistyössä. Toisaalta arviointikulttuuri 
muuttuu hitaasti ja sen kehittyminen on vuosia kestävä dynaaminen pro-
sessi. Scheinin (1984; 1987) luokittelemat tiedostamattomat peruskäsitykset 
muuttuvat hitaammin kuin tiedostetut kulttuurin pintatasot. Vaikuttavuu-
den arviointia tulisikin tehdä vasta useamman vuoden kuluttua. Eräs haas-
tatelluista opettajista kommentoi rohkaisevasti tutkimusraportin luettuaan: 
”Tämä voi niin halutessamme olla todella hyvä pohja työmme kehittämiselle” 
(sähköposti 3.6.2013).
Tapaustutkimuksen perusteella nostetut haasteet ovat edelleen ajan-
kohtaisia sosiaalialan koulutusohjelmassa, vaikka opetussuunnitelma ja 
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arviointikäytänteet ovatkin muuttuneet jonkin verran tutkimusaineiston 
keräämisen jälkeen. Ammatillisen kasvun portfolio, integroitu essee ja ref-
lektioessee ovat edelleen käytössä. Sen sijaan tutoriaalin arvioinnissa on 
luovuttu numeerisesta arvioinnista ja kokeiltu arvioinnin nelikenttää, joka 
perustuu reflektiivisten, sosiaalisten, kognitiivisten ja toiminnallisten taito-
jen sanalliseen arviointiin. Harjoittelun arvioinnissa on lähinnä päivitetty 
kompetensseja osaamistavoitteiden muuttuessa ja tarkentuessa. Opetussuun-
nitelmaa on muutettu moneen kertaan eikä siihen ole edelleenkään kirjattu 
yhteistä arviointistrategiaa, mutta opettajat tekevät yhteistyötä ensimmäi-
sen ja toisen opiskeluvuoden lopussa kompetenssien vuosiarviointipäivissä, 
jotka tukevat portfolioarviointia. 
Tynjälä ja Korkeakoski (2010, 201) toteavat, että koulutuksen arvioin-
nissa tulisi ennakoida vaihtoehtoisia tulevaisuuden skenaarioita ja niiden 
toteutumisen reunaehtoja. Tämän tutkimuksen viitekehyksessä korostu-
nut osallistava ja kehittävä tai kestävä arviointi tulevat hyvin todennäköi-
sesti olemaan keskeisiä tavoitteita lähitulevaisuudessakin, mutta niiden 
näkyminen konkreet tisessa toiminnassa vaatii vielä paljon työtä ja muu-
tosta asenteissa ja toimintakulttuurissa. Ristiriitaa tulevat aiheuttamaan 
ammattikorkea kouluihin kohdistuvat säästötavoitteet ja opetusresurssien 
leikkaukset. Ongelma perustainen pedagogiikka on kyseenalaistettu kalliina 
toteutustapana ja opettajien on taisteltava pienryhmäresursseista massa-
opetuksen lisääntyessä. Oppimisen ja osaamisen laadun sijaan ammatti-
korkeakoulutuksen mittareina toimii nykyisin opintojen tehokas läpäisy ja 
tutkintojen tuottavuus. 
Kuilu teoreettisten lähtökohtien ja käytännön arjen välillä saattaa syven-
tyä juuri, kun ne olivat lähentymässä toisiaan. Kuka huolehtii jatkossa 
arviointi kulttuurin kehittämisestä? Mikäli arvioinnilla on niin suuri mer-
kitys oppimisen ohjaamisessa ja osaamisen kehittymisessä, kuin oletetaan, 
oppimisen ja osaamisen arvioinnin tutkimisen ja kehittämisen pitäisi olla 
koulutus organisaation johdon, opettajien ja opiskelijoiden sekä keskeisten 
sidos ryhmien yhteinen intressi. 
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Liitteet
LIITE 1: Tutoriaalin prosessiarviointilomake
Nimi:________________________________________Ryhmä: __________
Rooli:alkusykli_____________________loppusykli ___________________
Arvioi oppimisprosessiasi tutoriaalityöskentelyssä asteikolla 1 – 5 (tyydyttävä – kiitettävä). 
Tarkemmat arviointikriteerit sovitaan yhdessä ryhmän kanssa. Koko sykli arvioidaan 
kokonaisuudessaan ja arvosana suhteutetaan ryhmän toimintaan. Opinto jakson lopuksi 
laske keskiarvo sadasosan tarkkuudella.
1. Edistin tavoitteen saavuttamista esim. ideointi, yhteenvedot, 
kysymykset, tehtäväsuuntautuneisuus
1 2 3 4 5
2. Nostin esille erilaisia näkökulmia esim. vaihtoehtoinen näkemys, 
perustelut
1 2 3 4 5
3. Hankin aktiivisesti monipuolisia ja relevantteja tietolähteitä esim. 
kirjat, tietelliset julkaisut, verkkolähteet, asiantuntijat
1 2 3 4 5
4. Osallistuin luennoille 
(1 = väh. 20 %, 2 = 21–40 %, 3 = 41–60 %, 4 = 61–80 %, 5 = 81–100 %)
1 2 3 4 5
5. Toin uutta tietoa ryhmälle ja jaoin tietämykseni muiden kanssa 1 2 3 4 5
6. Annoin oppimista edistävää palautetta ryhmässä esim. 
kannustus, vastavuoroisuus
1 2 3 4 5
Kommentit ja perustelut:
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LIITE 2:  Avoin kyselylomake opettajille ja opiskelijoille 
toukokuussa 2004 
OPETTAJIEN KYSYMYKSET:
1.  Miten olet arvioinut opiskelijan oppimista lukuvuoden aikana (mitä olet arvioi-
nut ja miten olet arvioinut)?
2. Miten arviointi on muuttunut entisiin käytäntöihin verrattuna?




d. harjoittelun ohjaajan (työelämän edustajan) arvioinnilla?
4.  Mikä merkitys prosessi- ja tuotosarvioinnilla on lopullisen arvosanan kannalta?
5. Millaisia kehittämishaasteita näet tällä hetkellä arvioinnissa?
6.  Millainen käsitys sinulle on muodostunut opetussuunnitelman perusopintojen 
tavoitteiden toteutumisesta/ saavuttamisesta?
7.  Lopuksi toivon sinun tuovan esille vapaamuotoisesti merkityksellisiä huomioi-
tasi, kokemuksiasi, tuntemuksiasi tai näkemyksiäsi ongelmaperustaisesta oppimi-
sesta ja sen soveltamisesta omassa työyhteisössäsi.
OPISKELIJOIDEN KYSYMYKSET: 
1.  Miten oppimistasi on arvioitu lukuvuoden aikana (kuka arvioi, mitä arvioidaan, 
miten arvioidaan)?
2. Miten arviointi on poikennut aikaisemmasta opiskelustasi?
3. Millainen merkitys itsearvioinnilla on sinulle?
4.  Millainen merkitys vertaisarvioinnilla (opiskelijatoverin palaute) on sinulle?
5. Millainen merkitys tuutoropettajan arvioinnilla on sinulle?
6. Millainen merkitys harjoittelun ohjaajan arvioinnilla on sinulle?
7.  Millainen käsitys sinulla on lopullisen arvosanan muodostumisesta eli siihen vai-
kuttavista tekijöistä?
8. Miten arviointia pitäisi mielestäsi kehittää?
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LIITE 3:  Opiskelijoiden ryhmähaastattelun teemat 
maaliskuussa 2005 
ARVIOINTI SOSIAALIALAN KOULUTUSOHJELMASSA
1. TUTORIAALITYÖSKENTELYN PROSESSIARVIOINTI 
- Millaista osaamista tutoriaalissa arvioidaan? 
- Miten opiskelijat osallistuvat arviointiin?
- Miten tuutori osallistuu arviointiin?
-  Millaisia vaikutuksia tuutortyöskentelyn arvioinnilla on opiskeluun 
ja oppimiseen?
-  Millainen merkitys numeerisella prosessiarviointilomakkeella on 
oppimisessa? 
-  Millaisiin asioihin itsearvioinnissa ja palautteessa pitäisi kiinnittää 
huomiota? 
2. OPINTOJAKSOKOHTAINEN ARVIOINTI 
- Miten opintojakson kokonaisarviointi muodostuu? 
- Millaisella arvioinnilla on vaikutusta oppimiseen?
- Mikä on nykykäytännössä toimivaa? 
- Miten arvosanan tulisi muodostua?
3. HARJOITTELUN ARVIOINTI 
- Millaista osaamista on arvioitu ja miten?
-  Mikä merkitys harjoittelun arvioinnilla on oppimisesi kannalta?
- Miten harjoittelun arviointia voisi kehittää?
4. AMMATILLISEN KASVUN ARVIOINTI (Portfolio)
- Millaista osaamista on arvioitu ja miten?
-  Mikä merkitys portfolion työstämisellä on oppimisen kannalta?
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LIITE 4:  Opettajien haastatteluteemat marras-joulukuussa 2006 












tuksia olet huomannut tuutorin palautteella?
•	 	Itse-	ja	prosessiarvioinnin	merkitys	ja	niiden	välinen	suhde?








4.  ONGELMAPERUSTAISEN OPETUSSUUNNITELMAN KEHITYSHAASTEET 
OPPIMISEN ARVIOINNIN NÄKÖKULMASTA
•	 	Miten	oma	käsityksesi	arvioinnin	merkityksestä	oppimiselle,	koh-
teesta ja menetelmistä on muuttunut PBL-OPS:n kokemusten myötä 
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LIITE 5: Portfolion itsearvioinnin ohjeistus syksyllä 2006
PORTFOLION JA PORTFOLIOTYÖSKENTELYN ITSEARVIOINTI: 
Kirjoita noin 2 sivun pohdinta, jossa tarkastelet portfolion merkitystä oppimisen, osaa-
misen kehittymisen ja ammatillisen kasvun edistämisessä. Kuvaa portfolion työstämiseen 
liittyvää prosessia ja tarkastele sen merkitystä ammatillisen kehittymisen arvioinnissa. 
Voit tuoda esille myös negatiivisia tunteita ja kokemuksia, jos portfoliotyöskentelyä ei 
mielestäsi ohjattu riittävästi tai sen työstäminen ei tukenut tai hyödyttänyt oppimistasi tai 
syventänyt ymmärrystäsi osaamisestasi ja kehittymisestäsi. Pyrithän perustelemaan näke-
myksesi. Lopuksi voit arvioida itse lopputulosta eli valmista portfoliota. Myös kehittämis-
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LIITE 6: Esimerkki opiskelijoiden ryhmähaastatteluiden analyysista
Esimerkkinä toimii tutoriaalin vertaisarviointiin liittämäni aineiston osa. Aihe sisältyi pää-
luokkaan tutoriaaliarviointi, jossa painottui itse- ja prosessiarviointi. Prosessiarvioinnissa 
tarkastelin erikseen opiskelijoiden keskinäistä vertaisarviointia ja tuutorin palautetta. Pel-
kistämisvaiheessa lähdin liikkeelle aineistolähtöisesti tunnistamalla merkitykselliset ilmai-
sut ja nimeämällä alaluokat. Ryhmittelyvaiheessa yhdistin alaluokat kolmeen yläluokkaan: 
numeerinen vertaisarviointi, laadullisen palautteen luonne ja vertaisarvioinnin merkitys. 
Alla on näyte vertaisarvioinnin luokittelusta.






RyhmäA: Kun ryhmä on sitä mieltä, et sillä on kaikista eniten 
tietoo ja se osaa tuodakin ne sinne ryhmään ja sit kun se 
laittaa aina nelosta, johon sanotaan, et olisit ihan hyvin 
voinu laittaa enemmän.
RyhmäE: Niin päin käy usein, et tarkkailija antaa tavallaan 
luvan korottaa niitä arvosanoja, jos kokee, et on aliarvioinu, 
mut en muista oisko kertaakaan mainittu, et toi nyt saatto olla 
vähän yläkanttiin.
Ei olen naista 
työ elämässä
RyhmäB: Se ei oikeesti opeta mitään se numeron antaminen 
siin mieles, koska jos me valmistutaan työelämään, on tärkeetä 
oppia antamaan toisille palautetta, kriittistäkin palautetta. 
Ei oikeuden-
mukaista
RyhmäD: Must se ois epäreiluu, et jos aattelee, et mä rupeisin 
arvioimaan jotain teistä, niin mähän vertaisin sitä itteeni, 
mä en osais aatella sitä sen ihmisen kehittymistä…
RyhmäF: Niin ja sit siinä vaikuttaa nää, kenen enemmän 
miellyttää ja kenen ei satu miellyttämään…Ehkä siin 







RyhmäD: Välil ehkä liikaa korostuu tai keskitytään yhen 
henkilön tai muutaman henkilön toimintaan. Välttämättä 
ei nähdä sitä koko ryhmän prosessia.
RyhmäF: Meil kyl tarkkailijat antaa tosi yksilöllistä 









RyhmäB: Kyl niistä lähdekirjoista on tullu palautetta, et ne on 
riittävän tuoreita ja niit on paljon…
RyhmäB: Se sitten sanoo ne normaalista poikkeavuudet, jos 
joku on ollut tavallista hiljaisempi tai tavallista aktiivisempi 




RyhmäB: Kritiikkiä ei meiän tarkkailijat osaa antaa.
RyhmäE: Nyt on enemmän sitä kriittistäkin puolta, et hirveen 
hyvin ne positiiviset asiat ainakin nostetaan, mut ehkä se 
rohkeus antaa sit vähän negatiivisempaakin kasvaa täs 
pikkuhiljaa.






vah vis tusta, 
peili 1




RyhmäD: Ja sit sekin, et siihen voi vastata se, jolle se tulee 
se kritiikki tai rakentava palaute, et se ei jää vaan sen 





RyhmäC: …tarkkailijan roolissa, et kun edellytetään, et 
jokaiselle annetaan jotain, jossain vaiheessa se on silleen, 
et sama lause sopis puolelle opiskelijoista. Siin joutuu ihan 
joskus, niin kun aivosoluja ihan tökkimään, et mitähän 
mie tälle annan, varsinkin kun sen pitäis olla rakentavaa 
palautetta, ettei niin kun ihan hyvin meni.
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LIITE 7: Esimerkki opettajien teemahaastatteluaineiston 
analyysista
Seuraavassa näytteessä on otteita yhdistävään luokkaan arviointikriteerit luokittelemis-
tani ilmaisuista opettajien haastatteluaineistossa. Sama ilmaisu saattoi liittyä useampaan 
luokkaan. 
ALKUPERÄINEN LAINAUS PELKISTYS LUOKKA 
Ope7: Ja sit mun mielestä siihen reflektioesseeseen, siihenkin 
vois olla arviointikriteerit. Mä oon ihan varma siitä, että me 
ei tiedetä, millä perusteella me arvioidaan. Näin kun rupee 












Ope1: Kriteeristöhän pitäis nousta tästä sosionomin 
ydinosaamisesta tai kompetensseista, mutta mun 
nähdäkseni siinä pitäis jotenkin ottaa huomioon 
tää meidän opiskeluprosessi. Tää on tää PBL-
opiskelu kuitenkin pohjimmiltaan täysin erilaista 
kun se vanha opiskelutapa, et pitäis kuitenkin meiän 
arviointikriteereissä näkyä enemmän. Et ehkä me tarvitaan 
jotkut semmoset yleiset arviointikriteerit, jotka pitäis sopia 
ensikskin kaikkeen ja sitten osakohtasesti mietityt kriteerit.
Ope4: Mun mielstä siinä vois selkeämmin jatkossa tuoda, 
että näihin kompetensseihin ja tähän osaamisalueeseen tää 
jakso liittyy. Jakson tavoitteena on nää asiat ja opiskelija 
itekkin tietää, et okei, tän jälkeen pitäis hallita nää asiat ja 


















Ope2: Arvioitikriteerit vois olla tarkemmin, et nythän siellä 
on ollu korkeintaan kiitettävän kriteerit. Vois olla myös 
hyvän ja tyydyttävän kriteerit ja vois olla selkeämmin jo, 
sit ei tarviis niitten lukijoitten tai arvioitsijoiden miettiä, 
mikäs vois olla hyvän tai tyydyttävän vaan se ois jo valmiiks 
jo annettu, pohdittu etukäteen, niin se helpottais sitä 
arviointii, tai mikä sitte on hylätty
Ope8: …sitä tässä tuskailin, kun just luettiin arviointia ristiin 
rastiin… mä luulen, että joissakin kursseissa jo ahkerat 
kolleegat on tehny selkeet kriteerit ennen kun aloitetaan 
lukemaan näitä, selkeemmät kriteerit, mutta musta tuntu, 
että mä olin alottanu lukemaan aika eri näkökulmasta 
kun X korosti jotakin toisia asioita ja kun tapasin Yn tossa 
käytävällä niin Yllä oli joku kolmas versio, eiku minä katon 
näitä ja näitä juttuja, että jestas sentään, meniköhän nää 
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Ope3: Jos ei se ryhmä pysty siitä keskustelemaan, miten nää 
on arvioitu, niin se tuntuu epäoikeudenmukaiselta sille, 
joka on kriittisempi itteään kohtaan. 
Ope7: …kun lopuks keskustellaan ja jos sieltä nousee joku, 
et mitä tää oikein tarkoittaa, jos joku opiskelija tuo sen 
framille, niin sitten siitä keskustellaan ja siinä vaiheessa 
kun tää lomake otetaan käyttöön. Sillon keskustellaan. 
Mut ei siitä juuri sen jälkeen keskustella. Omat kriteerit 
























Ope2: Kyllä se minun mielestä kuuluu, että opettajat luo 
ne arviointikriteerit, et mistä osista se muodostuu se 
arviointi, ne kirjalliset tehtävät … opiskelijiolle annetaan 
ne arviointikriteerit. 
Ope3: Mä oon nyt kyllä kamalan vanhanaikainen ja 
byrokraattinenkin, et minusta se on opettajan vastuulla 
määritellä, että tietyt asiat pitää saavuttaa, että ois valmis 
ammatillisuuteen. 
Ope5: …joilla on meneillään se kurssi, niin ne ei tiedä, 
mihinkä se johtaa, se on aika vaikee heiän asettaa 
kriteereitä itelleen.
Ope7: …mut kyllähän tää on hyvin opettajajohtonen 
meillä, mitä arvioidaan. Sit ne (kriteerit) testataan ja 
katsotaan, miten ne toimii ja jos sieltä tulee valituksia, 
niin kyllähän niitä voidaan muuttaa, et eihän ne kiveen 
hakattuja asioita oo… Eli me määritetään kuitenkin 
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LIITE 8: Portfolion itsearviointien analyysi
Portfolioiden itsearviointeja palautui 37 ja ne sisälsivät tekstiä pääsääntöisesti kaksi sivua. 
Ohessa näyte varsin tyypillisestä vastauksesta (opiskelija 13), jossa näkyy muun muassa 
prosessin vaiheet, tuen ja kontrollin kaipuu, harjoittelun nostaminen merkitykselliseksi 
ammatillisessa kasvussa ja viimeistelyvaiheen oivallus siitä, miten portfolio osoitti amma-
tillisen kehittymisen kaaren:
Portfoliosta ja sen kokoamisesta annettiin tietoa ensimmäisen kerran ihan opintojen 
alussa. Siinä vaiheessa idea tuntui mielenkiintoiselta, joskin aika sekavalta. Itse aloitin 
sen työstämisen keräämällä kaikki tehdyt tehtävät ja itsearvioinnit samaan kansioon. 
Toiseen keräsin talteen ottamia lehtileikkeitä ja kolmanteen haalin erilaista materiaa-
lia vierailupaikoistamme. Ensimmäisen vuoden alussa kokosin odotukseni opiskelulta 
yhteen paperiin ja lukukauden päättyessä pistin tuntemuksiani toiselle paperille. 
Toisena ja kolmantena vuotena kansiot täyttyivät tehtävistä ja artikkeleista, itse port-
foliota en työstänyt sen enempää. Lukukausien lopulla katsoin taaksepäin jo opittua ja 
mietin, mitä tulevalta odotan.
Prosessina tämän kokoaminen oli hyvin katkonaista. Mielestäni portfoliota ei otettu 
tarpeeksi usein esille yhteisillä tunneilla. Sitä olisi ollut hyvä tarkistaa useammin, antaa 
ohjausta sen tekemiseen, pysähtyä sen äärelle. Olisi voitu yhdessä pohtia enemmän 
tehtävien merkitystä ammatilliselle kasvulle ja käydä läpi lukukausittain tuntrmuksia 
omasta kehittymisestä ja tulevaisuuden odotuksista. Kaipasin eniten hauskaa yhdessä 
tekemistä asian tiimoilta. Nyt tärkein portfolion työstämisen apu oli yksi luokkatove-
reistani, jonka kanssa vaihdettiin ideoita.
Juuri tästä kokoamisen katkonaisuudesta johtuen, katsoin, etten saanut tästä niin 
paljon irti kuin mahdollista. Tehtävien suhteen laiskana luonteena tarvitsen tehtävien 
pakollista tarkistusta ja paljon ohjausta, jotta homma etenee. Portfolion kokoamiseen liit-
tyvään teoriaan en ole perehtynyt ollenkaan. Itselläni tämän kokoaminen ja lopullinen 
työstäminen jäi nyt pääsääntöisesti viimeiseen syksyyn. Tässä mielessä tämä ei ole paras 
mahdollinen kehittymiseni arvioija vaan enemmänkin tunnepitoinen muistojen paketti. 
Kasasin portfoliota kronologisesti eteneväksi. karsin kaiken turhan pois ja jätin teh-
tävät, joilla on tunnearvoa ja joihin erityiysesti liittyy muistoja. Olen jokaisen tehtävän 
kohdalle kertonut perustelut sille, miksi juuri tämä tehtävä löytyy tästä kansiosta. Jokai-
sen vuoden kohdalta löytyy jotain eri harjoitteluista, koska katson niiden olleen suurimpia 
oppimiskokemuksia. Niiden avulla pystyn tarkastelemaan omaa ammatillista kehittymis-
täni kaikkein eniten. 
Suurin oppimiskokemukseni portfolion osalta tapahtui kasatessani sitä viimeiseen 
muotoonsa. Siinä hetkessä näin tämän kolmen ja puolen vuoden rupeaman järkevänä 
jatkumona ja oman kehittymiseni opintojen alkuhetkistä aina tähän päivään saakka. 
Tällä hetkellä ymmärrän tiettyjen tehtävien merkityksen lopputulokselle ja osaan arvos-
taa PBL-menetelmän hyviä puolia. Portfolion lopullinen tuotos miellyttää minua ihan 
tarpeeksi. Se on juuri sen näköinen kuin tekijänsä. Luulen, etten tule sitä avanneeksi 
johonkin aikaan, mutta pidän sitä ehdottomasti muistona näistä vuosista ja palaan sii-
hen seuraavan kerran ehkä sitten, kun olen kyllästynyt työelämään.
Kansiota kasatessa otin työpöydän yläpuolella olevalta taululta sosionomi AMK:n 
ydinosaaminen, ydintaidot ja ammatilliset tehtäväalueet – kaavion ja vertasin 
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tämänhetkistä osaamistani siihen. Olin lopputulokseen oikein tyytyväinen. Vuosien 
varrella seurannut epävarmuus omasta osaamisesta oli vaihtunut tietoisuuteen omista 
kyvyistä, taidoista ja kehityshaasteiden näkemisestä. Koin olevani niin valmis kuin 
mahdollista siirtymään työeläömään.
Tiivistin aineiston ensin esiymmärrykseni perusteella eli valikoin merkitykselliset ilmai-
sut, pelkistin olennaisen ja nimesin alustavat alaluokat. Seuraavaksi ryhmittelin saman-
tyyppiset ilmaisut ja täsmensin alaluokat. Yläluokat syntyivät alaluokkia yhdistämällä. 
Pääteemat nousivat prosessin etenemisestä, joka oli jaettavissa kronologisesti portfolion 



















Portfolion työstäminen tuntui alussa todella 
hankalalta. Itselläni ei ollut aiempaa kokemusta 
tällaisesta työskentelystä. Täytynee, todeta, että olin 






Aluksi ammattianalyysista annetut ohjeet tuntuivat 
aika sekavilta. En tiennyt, milloin kansion piti olla 
valmis ja mitä sieltä pitäisi löytyä. (opiskelija 2)
En tiedä annettiinko portfoliosta selkeät ohjeet vai 
enkö vain tajunnut niitä, mutta alussa minulla oli 
kuitenkin sen suhteen epävarma olo. Mitä tällä työllä 
haetaan ja mitä sinne tulee sisällyttää ja miksi? 
(opiskelija 14)





Alussa oli vaikea hahmottaa portfolion merkitystä. 
Mutta mekaanisesti olen suorittanut kaikki tehtävät, 
joita portfoliota varten on pitänyt tehdä. (opiskelja 30)
Portfolion työstämisestä ajattelin opintojen alussa, että 
mitähän hyötyä tästäkin on. Ajattelin, että tämä on 
vaan joku kansio, mihin laitetaan kaikki tehtävät ja 
itsearvioinnit. (opiskelija 35)















Tehtäviä ilmestyi kansioon epämääräisessä tahdissa 
ja epämääräisessä järjestyksessä. (opiskelija 14)
Varsinkin ensimmäisenä ja toisena opiskeluvuotenani 
laitoin portfoliokansioon melkeimpä kaikki 







…toisen vuoden keväällä oli aika tarkastella 
siihenastisia aikaansaannoksiaan. Tuolloin kerroimme 
ensin ryhmässä, millaista materiaalia portfoliomme 




Myöhemmin keskustelimme vielä portfolion sisällöstä 







Olisin kaivannut enemmän ohjausta portfolion 
kokoamiseen… (opiskelija 8)
Portfolio ei ollut kovin vahvana mielessä opintojen 
aikana ja sen työstäminenkin saattoi jäädä jossain 
vaiheessa kovastikin taka-alalle. Suurempi määrä 
yhteisiä ohjaustuokioita olisi varmaan herätellyt 






Opiskelun keskivaiheilla portfoliota tuli mietittyä 
hyvin vähän, tuli tehtyä ne, mitä oli velvoitettu, mutta 
ei yhtään enempää. Muut tehtävät veivät paljon aikaa 
eikä portfolio tuntunut antavan siinä vaiheessa 





Sitten jossain vaiheessa toista vuotta ymmärsin 
ainakin joltain osin, että tällaisen portfolion 
tekeminen on ihan perusteltua. Huomasin nimittäin 
seuraavan syksyn tuntemuksia kirjoittaessani, että 
olen kehittynyt jo nyt opiskelussa ja PBL:n käytössä 
ja nyt jopa jo ymmärrän, mikä PBL:n tarkoitus on 
ja miten sen avulla opin. Kirjoitin joka syksystä ja 
keväästä itselleni muistiin, mitä asioita oli käsitelty 
milloinkin ja mitä kaikkea olen niiden aikana 
oppinut. Yleensäkin tuntemuksia opiskelusta olen 
kirjannut ylös. Joskus myös asetin itselleni tavoitteita 
seuraavalle puoliskolle… (opiskelija 20)
Tutkin kaikenlaista materiaalia ja aloin pikkuhiljaan 
ymmärtämään sen merkitystä. Portfolio ei todellakaan 
ole vain välttämätön pakko. Heti ensimmäisestä 
syksystä lähtien aloin kirjoittamaan tuntemuksiani 
aina keväisin ja syksyisin. Se osoittutui hyväksi 
tavaksi, koska niiden avulla on mukava seurata 
taivaltani kohti sosionomin tutkintoa. Portfolion 
tekemisen ohessa kasvoin ammatillisessa mielessä… 
(opiskelija 25)


















Omat tehtävät ja niiden palautteet ovat tietenkin 
tärkeimpiä ja mieleen jäävimpiä ja oppimisen 
kannalta ehkä parhaitakin materiaaleja tässä 
kansiossa. (opiskelija 6)
Harjoitteluarvioinnit ja -tehtävät sisällytin kaikki, 
koska ne olivat opettavaisia ja vahvistusta antavia…
Itsearvioinnit ja reflektoinnit auttavat näkemään, 















Minulle tämän portfolion tekeminen oli todella 
hankalaa. Ensinnäkin tämä on viimeinen virallinen 
työ koulussa ennen valmistumistani, joka täytyy 
palauttaa opettajalle. Tässä vaiheessa motivaationi 
on jo niin vähissä, että jätin tämän tekemisen 
viimeisiin päiviin. Voin kyllä myöntää, että en koe 
tästä olleen itselleni hyötyä. Tässä vaiheessa alkaa olla 












Suurin oppimiskokemukseni portfolion osalta tapahtui 
kasatessani sitä viimeiseen muotoonsa. Siinä hetkessä 
näin tämän kolmen ja puolen vuoden rupeaman 
järkevänä jatkumona ja oman kehittymiseni 
opintojen alkuhetkistä aina tähän päivään saakka. 
(opiskelija 13)
Nyt opintojen loppuvaiheessa portfolio auttaa 
ymmärtämään oman ammatillisuuden rakentumista 
ja konkretisoi jollain lailla koko opiskeluprosessin. Se 
on auttanut selkiyttämään sosionomin ydinosaamista 
ja kiinnittämään huomiota sosiaalialan 
kompetensseihin. (opiskelija 22)
Kaikki opiskelijat eivät kirjoittaneet systemaattisesti samoista asioista, joten tietyt asiat 
vahvistuivat mainintojen määrän perusteella. Tällöin rohkenin tulkita, että useimmat 
opiskelijat jakoivat saman käsityksen. Laadullisen perinteen mukaisesti en maininnut 
tarkkoja määriä tulosten kuvauksessa, vaan käytin käsitteitä, kuten ”useimmat”, ”lähes 
kaikki”, ”puolet”, ”osa” tai ”muutama”, sillä määrä ei kerro yksiselitteisesti asian merkityk-
sestä, vaan se tulee suhteuttaa kokonaisuuteen. Yksittäinenkin poikkeava maininta saattoi 
olla merkittävä, jolloin olen korostanut asiaa kertomalla, että yksi tai muutama opiskelija 
erottui yleisestä linjasta. Myös eri aikaan kerätyt aineistot tukivat toisiaan vahvistaen tiet-
tyjä tulkintoja, jolloin mainintojen määristä ei voi tehdä suoria johtopäätöksiä. Analyysi-
vaiheessa määrä tuli esille esimerkiksi seuraavilla tavoilla:
Esimerkki 1.
16 tehtävässä opiskelijat (2, 3, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 19, 20, 21, 25, 27, 30, 31, 36) viitta-
sivat siihen, että kokemukset alkuohjeistuksesta jäivät sekaviksi tai opiskelijat eivät kyen-
neet hahmottamaan portfolion merkitystä tai sisältöä opintojen alussa. Tätä käsitystä 
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vahvistivat myös opiskelijoiden ryhmähaastattelujen analyysin tulokset ja opettajien haas-
tatteluaineisto, jolloin yleistykselle löytyi vahvat perusteet.
Esimerkki 2.
Vaikka monet opiskelijat kertoivat panostaneensa portfolioon vasta sen viimeistely-
vaiheessa, portfoliota pidettiin loppujen lopuksi hyvänä menetelmänä kuvata ja arvioida 
merkittäviä oppimiskokemuksia, oppimisprosessia ja kehitystä. Tämän kaltaisia mainin-
toja löytyi 28 tehtävästä (opiskelija 2, 4, 5, 7, 8, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 
24, 25, 26, 27, 28, 30, 32, 34, 35, 36, 37), jolloin yleistykselle oli vahvaa näyttöä. Opiskeli-
joiden ryhmähaastattelussa toisen opiskeluvuoden lopussa tätä opintojen loppuvaiheessa 
esille tullutta ymmärrystä ei vielä näkynyt.
Esimerkki 3.
Aineistossa oli joissakin kohdin myös ristiriitaisia käsityksiä. Esimerkiksi osa opiskeli-
joista koki saaneensa portfoliotyöskentelyyn riittävästi ohjausta (opiskelija 4, 5, 7, 10, 24, 
31) ja osa (opiskelija 2, 3, 8, 13, 14, 18, 21, 22, 23, 27, 34, 35, 37) kaipasi enemmän yhteisiä 
keskusteluja, tarkempia ohjeita, opettajan kontrollointia tai valmista mallia siitä, millainen 
on oikeanlainen portfolio. Päättelin, että useimmat opiskelijat kaipasivat lisää ohjeita, mitä 
tuki myös opettajilta ja ryhmähaastatteluissa kerätty aineisto.
Esimerkki 4.
23 opiskelijaa (1, 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 21, 29, 31, 32, 33, 34, 35, 37) 
kuvasi harjoittelujaksoja merkittävimmiksi oppimiskokemuksiksi omien vahvuuksien ja 
kehityshaasteiden tunnistamiseksi. Harjoittelujen arviointeja pidettiin tärkeimpänä aineis-
tona portfoliossa. Muun aineiston perusteella sosionomin kompetenssien systemaattinen 
arviointi ei kuitenkaan toteutunut uuden harjoittelun arviointilomakkeen avulla, joten 
harjoittelun arviointi nousi tärkeäksi kehittämisen kohteeksi.
